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A gramática sempre esteve presente na sala de aula, tendo sido relegada para segundo lugar 
nas últimas décadas. Contudo, parece estar de novo a ganhar importância no ensino das línguas, na 
medida em que contribui para o desenvolvimento da competência comunicativa do aluno. É com 
base neste pressuposto que assentam o Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas e 
os programas de Português e de Espanhol. 
O presente relatório centra-se na metodologia a seguir no tratamento gramatical. Nesse 
sentido, a investigação levada a cabo essencialmente no âmbito do estágio supervisionado de 
Espanhol procurou dar resposta a duas questões fundamentais: quais as vantagens da 
implementação de atividades de consciencialização ou reflexão gramatical face a outro tipo de 
tarefas mais elementares? Como concretizar essas atividades? 
Consequentemente, este relatório tem um forte componente prático, sugerindo-se estratégias e 
atividades, de acordo com as novas perspetivas no ensino do conhecimento explícito da língua. 
Estas têm por base não só os documentos oficiais acima referidos, como também alguns modelos 
de ensino gramatical considerados eficazes como a atenção à forma, as atividades de input 





















Grammar has always been present in the classroom, having been relegated to second place in 
recent decades. However, it seems to be again gaining importance in language teaching, as it 
contributes to the development of communicative competence of the student. Based on this 
assumption some documents have been proposed, mainly Common European Framework of 
Reference for Languages and programs of Portuguese and Spanish. 
This work focuses on the methodology for grammatical treatment. In this sense, the research 
carried out mainly within the supervised Spanish sought to answer two fundamental questions: 
what are the advantages of implementing activities of awareness or grammatical reflection before 
another type of elementary tasks? How to implement these activities? 
Consequently, this work has a strong practical component, suggesting strategies and activities, 
according to new perspectives on the teaching of explicit knowledge of the language. These are 
based not only on official documents mentioned above, as well as on some models of grammatical 
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Na secção 1.1 deste capítulo introdutório, apresenta-se o objeto de estudo - o ensino (reflexivo) da 
gramática -, tema que tem provocado acesos debates, embora atualmente a perspetiva nas línguas 
seja mais consensual. Também se apresentam os motivos que estiveram na base da escolha do tema 
do relatório. Na secção 1.2, indicam-se sucintamente os objetivos a alcançar. Por fim (secção 1.3), 
descreve-se a estrutura organizativa do presente trabalho. 
1.1 ENQUADRAMENTO 
O tema do ensino da gramática (ou do conhecimento explícito da língua segundo designação do 
Programa de Português para o Ensino Básico, doravante PPEB) é polémico e tem sido debatido 
por professores e investigadores desde os primórdios do ensino das línguas. 
Apesar das controvérsias que a questão tem gerado, a verdade é que temos constatado, fruto 
da experiência no ensino de línguas, que os professores lhe reconhecem uma grande importância e 
lhe têm dedicado um tempo considerável nas suas aulas. No campo da Linguística, também não 
tem havido consenso e os diversos modelos de ensino-aprendizagem das línguas daí decorrentes, 
desde os mais tradicionais até aos enfoques comunicativos, apresentam diferentes conceções do 
que é a gramática e de como deve ser abordada em contextos formais de aprendizagem. 
Pode-se afirmar que, ao longo da história do ensino de línguas, têm coexistido grosso modo 
duas posturas antagónicas em relação à gramática: uns defendem que a ela deve ocupar um lugar de 
destaque nas aulas; outros argumentam que se deve dar primazia à comunicação. A nosso ver, 
atualmente, tudo aponta para o fim do radicalismo e existe um consenso bastante generalizado 
sobre a importância da Linguística e da gramática, em particular, na aquisição das línguas, mas 
nem sempre foi assim, como veremos adiante, já que métodos como o audiolinguismo ostracizaram 
por completo a gramática explícita, condenando qualquer recurso a esclarecimentos. 
O consenso de que falávamos sobressai nos programas, no Quadro Comum Europeu de 
Referência para as Línguas (daqui em diante, QECRL), e na bibliografia lida sobre o tema 
selecionado. Trata-se de uma mesma perspetiva de valorização do conhecimento explícito da 
língua, tanto em Português Língua Materna como em Espanhol Língua Estrangeira, sem, contudo, 
pôr de parte a comunicação. 
Nesse sentido, a investigação levada a cabo essencialmente no âmbito do estágio 
supervisionado de Espanhol procurou dar resposta a duas questões basilares: quais as vantagens da 
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implementação de atividades de consciencialização ou reflexão gramatical face a outro tipo de 
tarefas mais elementares? Como concretizá-las? 
A tese que defendemos é a de que as atividades de reflexão ou consciencialização 
gramatical, de descoberta das regularidades da língua, têm vantagens inegáveis na aprendizagem 
das línguas. São inúmeros, de acordo com Araus (1998) e Cadierno (2010), os estudos que 
comprovam os benefícios da instrução gramatical, nomeadamente os de Long (1983), Lee & 
VanPatten (1995) e Gómez del Estal & Zanón (1996), muito embora as suas propostas apresentem 
diferenças consideráveis. 
Descartada a questão da necessidade do estudo da gramática para se ser competente numa 
língua e provados que estão os seus benefícios, urge refletir sobre a metodologia a adotar e, mais 
uma vez, não há respostas simples. Os problemas que se colocam ao docente são variados e 
complexos. Que gramática ensinar? O ensino gramatical deve ser implícito ou explícito, indutivo 
ou dedutivo? Quando introduzir conteúdos gramaticais? Que atividades gramaticais propor? Como 
corrigir os erros? 
Ao longo deste relatório, em particular no Capítulo 3 (Parte A) e nos Capítulos 6 e 7 (Parte 
B), iremos oferecer algumas pistas de trabalho no domínio gramatical, mas não encontrarão aqui 
receitas infalíveis. Importa mostrar possíveis caminhos que vão ao encontro do que as políticas 
europeias e nacionais preconizam para uma efetiva melhoria da competência comunicativa do 
aluno. Os modelos de atenção à forma, entre os quais as atividades de input estruturado descritas 
por Lee & VanPatten (2011) e as tarefas gramaticais preconizadas pelo ensino por tarefas, 
parecem-nos propostas válidas que todos os docentes deviam conhecer e experimentar. Não 
esqueçamos também as atividades pela descoberta e o laboratório gramatical propostos no PPEB.  
Pensamos que, tal como tudo o que se aprende numa aula, estudar gramática pode ser 
sinónimo de fruição, de descoberta, de resolução de enigmas. E vale a pena investir nesse campo, 
porque a gramática é língua, porque sem gramática não há comunicação. 
Ora, a escolha do tema gramática como área a investigar foi relativamente fácil dado que é 
uma área que sempre nos fascinou e no qual fomos investindo ao longo da carreira docente. 
Contudo, não era claro, no princípio do estágio pedagógico, se iríamos tratar das atividades 
gramaticais de carácter mais lúdico, das de sistematização de conhecimentos ou ainda das que 
implicam reflexão gramatical. 
Além disso, trata-se de um tema atual que tem mudado constantemente nos últimos anos 
com a publicação da Terminologia Linguística para os Ensino Básico e Secundário (ver Revisão da 
Terminologia Linguística para os Ensinos Básico e Secundário, 2007) e com os novos programas 
de Espanhol e de Português. 
Outra das razões que nos levaram a optar por este tema foi a escassez de teses dedicadas à 
gramática, daí o desafio de desbravar “novos” caminhos, contribuindo assim para uma melhor 
compreensão da importância da gramática na aquisição de línguas. 
No que respeita aos dados relativos à disciplina de Língua Portuguesa, foram obtidos graças 
à investigação que levamos a cabo na Escola, EB 2,3 do Castelo da Maia, no âmbito da lecionação 
em três níveis (7º, 8º e 9º anos) e de uma formação - “Projeto de formação para o novo programa de 
Português do Ensino Básico I”.  
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1.2 OBJETIVOS 
Os objetivos que nos propomos atingir com este relatório podem sintetizar-se nos pontos seguintes: 
a. Apresentar uma visão diacrónica do ensino da gramática. 
b. Dar conta dos benefícios de um ensino consciente e explícito da gramática. 
c. Analisar o papel que a gramática assume nos programas de Português e de Espanhol e no 
QECRL. 
d. Propor novas perspetivas do ensino gramatical baseadas na reflexão e na descoberta. 
e. Sugerir atividades gramaticais variadas e motivadoras. 
f. Refletir sobre a validade e eficácia das atividades gramaticais apresentadas às turmas. 
1.3 ESTRUTURA 
O trabalho que apresentamos começa com o Capítulo 1 (Introdução) onde se apresenta o objeto de 
estudo do relatório - o ensino (reflexivo) da gramática – assim como os motivos da escolha do 
tema, os objetivos a alcançar e a sua estrutura organizativa. 
No Capítulo 2, esclareceremos os conceitos de gramática e os objetivos que subjazem ao seu 
ensino, tanto na LM como na LE. Finalmente, procederemos a uma revisão dos modelos de ensino 
das línguas para perceber melhor qual a lugar e o papel que cada um atribui à gramática: desde o 
método audiolinguístico ou audiooral baseado no condutismo, passando pelo cognitivismo e, 
finalmente, os enfoques comunicativos com destaque para o ensino por tarefas. 
O Capítulo 3 é dedicado a analisar de que forma a gramática é perspetivada nos programas e 
no QECRL. Depois, centrar-nos-emos nos formatos de instrução gramatical considerados mais 
válidos na atualidade: a atenção à forma de Mickael Long; o input estruturado e as tarefas 
gramaticais no âmbito do ensino por tarefas. Nas secções 3.2.3.1 e 3.2.1.2, deter-nos-emos com 
algum pormenor no quadro teórico para a elaboração de tarefas gramaticais. Descreveremos a 
metodologia para a sua elaboração; discutiremos as principais vantagens do modelo e, finalmente, 
descrever-se-á um par de tarefas gramaticais (secção 3.2.3.3). 
Os capítulos 4, 5, 6 e 7 procuram dar conta do que foi efetivamente a nossa prática letiva. 
No Capítulo 4, tecem-se algumas considerações gerais que permitem uma visão global do 
trabalho feito no contexto de sala de aula, quer no âmbito do estágio supervisionado, quer fora dele. 
Assim sendo, o Capítulo 5 destina-se a revelar o perfil da Escola Secundária Alexandre Herculano, 
no Porto e o da turma de estágio. As atividades realizadas para o ensino da gramática serão 
apresentadas no Capítulo 6. Determinámos respeitar a sequência cronológica da sua execução, pelo 
que surgem as secções 6.1, 6.2 e 6.3, relativas ao primeiro, segundo e terceiro períodos letivos, 
respetivamente. Neste capítulo procede-se não só a uma exposição pormenorizada das tarefas e 
exercícios propostos como a uma reflexão sobre a eficácia dos mesmos. Por fim, esboçam-se 
algumas conclusões finais sobre todo o trabalho realizado (Capítulo 7) e expõem-se as 
consequências do mesmo na nossa prática docente, no futuro. 
Resta-nos referir que, para simplificar, usaremos as siglas LE e LM, remetendo para a língua 
estrangeira (o Espanhol) e para a Língua Portuguesa, evitando outras possíveis designações como 
L1 e L2. 
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2 A problemática do ensino da gramática na escola 
Neste capítulo, esclareceremos aquele que é o conceito em torno do qual se constrói este relatório: 
a “gramática”. Elucidados quanto à polissemia do termo, é pertinente perguntar em que se 
fundamenta o seu ensino explícito ou formal. No sentido de esclarecer tão polémica questão, 
faremos um breve percurso histórico pelas teorias do ensino-aprendizagem de línguas – o método 
áudiolinguístico ou audiooral, o código cognitivo e os enfoques comunicativos. Aferiremos 
concomitantemente o papel que a gramática desempenhou em cada teoria. 
2.1 CONCEITO DE GRAMÁTICA 
Dado que a gramática (ou conhecimento explícito da língua) é o tema central deste trabalho, 
importa refletir desde já sobre as suas diversas aceções. Definir o que é a gramática não é tarefa 
fácil já que esse termo nem sempre significou o mesmo e é usado há décadas na Linguística. 
Em primeiro lugar, o significado mais amplo de gramática é o de estrutura ou organização 
interna de uma língua. Concomitantemente, é também o conhecimento inconsciente, implícito dos 
princípios e regras de uma língua que se manifesta nas produções (escritas e orais) dos falantes, ou 
seja, trata-se de uma competência inata do ser humano. 
Segundo Fonseca (em Dicionário de Termos Literários), o étimo grego grammatiké, 
(gramma “letra” + tékhne “arte”) surgiu entre os séculos V-IV a. C. e prendia-se com a caligrafia. 
Mais tarde, passou a significar, por extensão, "a arte de escrever", assumindo claramente um 
sentido normativo da língua. Foi nessa linha que gramáticos como o grego Dionísio de Trácia 
(século I d.C.), e os romanos E. Donato e Prisciano (século IV d.C.) escreveram tratados 
gramaticais de grande relevo que se debruçavam sob o estudo da língua e tinham finalidades 
pedagógicas. Nessa perspetiva, usar a língua com correção era sinónimo de imitação dos bons 
escritores. 
Trata-se de uma conceção de gramática normativa (enraizada na estreita relação entre a 
gramática e a literatura) que prevaleceu ainda durante o Renascimento português, influenciando as 
obras dedicadas ao estudo das línguas vernáculas. Foi o caso da primeira gramática portuguesa, a 
Gramática da Linguagem Portuguesa, de Fernão de Oliveira, publicada em 1536. 
A grande mudança na conceção da gramática surgiu no início do século XX, com a 
publicação do Curso de Linguística Geral de Saussure. Nesse momento, nasceu a linguística 
6 Capítulo 2 
moderna. Por sua vez, a gramática passou a ser uma disciplina linguística que estuda várias áreas 
da organização e do funcionamento de uma língua: não só as tradicionais flexão e sintaxe, mas 
também a fonologia, a lexicologia, a semântica e a pragmática. 
Atendendo aos objetivos das gramáticas, temos de distinguir, portanto, entre gramáticas 
normativas (as primeiras, em termos históricos), a que já aludimos, e as gramáticas descritivas. 
Estas descrevem de forma exaustiva e sistemática as estruturas usadas pelos falantes de uma língua, 
tanto as que pertencem à norma-padrão como outras variedades. Mas isso não é tudo, pois as 
gramáticas descritivas refletem diferentes teorias linguísticas atuais (por oposição à chamada 
“gramática tradicional”). Consequentemente, surgem designações como “gramática generativa”, 
“gramática funcional” e “gramática de valências”, entre outras.  
No contexto do ensino de línguas, o termo “gramática” assume, por um lado, o sentido de 
área da disciplina de Língua Portuguesa; por outro, a de compêndio gramatical – a gramática 
escolar, também designada como didática ou pedagógica. Porém, não esqueçamos que existem 
também as gramáticas científicas. A principal diferença, para nós, é que estas dirigem-se sobretudo 
a linguistas e profissionais do ensino, sendo fundamentais para aprofundar conhecimentos. Já as 
gramáticas escolares constituem instrumentos de referência concebidos para níveis básicos de 
ensino da língua e assumem uma índole normativa. 
Se compararmos os sentidos antes referidos com os que se encontram no verbete da 
Infopédia, o dicionário online da Porto Editora, constataremos que este é bastante completo: 
1. Disciplina linguística que estuda a organização e o funcionamento de uma língua. 
2. Conjunto de normas e convenções que regulam o funcionamento de um sistema 
linguístico. 
3. Livro que contém os princípios e as normas da organização e funcionamento da língua. 
4. LINGUÍSTICA. Conhecimento adquirido e inconsciente dos princípios e regras de uma 
língua, que permite produzir e compreender enunciados. 
5. Conjunto de princípios elementares de uma técnica, arte, ciência, etc. 
6. Ensino da língua.  
7. Antiquado. Arte de bem escrever e falar. 
Além disso, inclui também as definições de tipos e modelos de gramática: gramática 
comparada, descritiva, generativa, de valências, histórica, normativa, transformacional e universal. 
A definição que encontrámos no Diccionario de la lengua española da Real Academia 
Española assemelha-se à anterior nalgumas das aceções apresentadas (1, 2, 3 e 5), mas introduz 
também as aceções 4 e 6 que remetem para o sentido etimológico do termo. 
1. f. Ciencia que estudia los elementos de una lengua y sus combinaciones.  
2. f. Tratado de esta ciencia. La biblioteca tiene una buena colección de gramáticas. 
3. f. Gramática normativa. 
4. f. Arte de hablar y escribir correctamente una lengua. 
5. f. Libro en que se enseña. 
6. f. Antiguamente, estudio de la lengua latina. 
Apesar de bastante completa no que diz respeito aos tipos e modelos de gramática 
apresentados no seguimento do verbete (comparada, descritiva, especulativa, estrutural, funcional, 
geral, generativa, histórica, normativa, tradicional e transformacional), não faz qualquer alusão 
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àquilo que designamos antes como gramática intuitiva ou implícita (aceção número quatro na 
Infopédia). 
Portanto, resta-nos apenas esclarecer o conceito de gramática explícita, decorrente do 
conhecimento gramatical explícito. 
De acordo com Gómez del Estal (2011): 
i. O conhecimento gramatical explícito é composto por um conjunto de regras e estruturas 
que foram analisadas e organizadas de maneira consciente pelo aluno. Acrescenta que o 
aprendente consegue facilmente aceder ao conhecimento dessas regras abstratas visto 
que foram objeto de estudo na sala de aula. A função do conhecimento explícito é o de 
monitorizar, ou seja, de exercer um controlo constante sob a qualidade das produções 
linguísticas. 
ii. Quanto às regras intuitivas, subconscientes, que possui qualquer falante sobre a sua LM, 
relacionam-se com o conhecimento implícito, invocado em situações de comunicação 
espontânea. Visto que esse conhecimento implícito não deriva da análise em contexto 
formal, “No es accesible conscientemente. Por ejemplo, los hablantes de español como 
lengua materna son incapaces, en su mayoría, de explicar el funcionamiento gramatical 
de sus producciones.” 
São esses mesmos conceitos que encontramos no PPEB (2009) onde pode ler-se:  
“Entende-se por conhecimento explícito da língua a refletida capacidade para sistematizar 
unidades, regras e processos gramaticais do idioma, levando à identificação e à correção do erro; o 
conhecimento explícito da língua assenta na instrução formal e implica o desenvolvimento de 
processos metacognitivos.” (2009: 16) 
“Mais diretamente dependente do ensino explícito, formal e sistematizado (…), o 
conhecimento explícito da língua permite o controlo das regras e a seleção dos procedimentos mais 
adequados à compreensão e à expressão, em cada situação comunicativa.” (2009: 15) 
Para terminar, vejamos algumas definições apresentadas por alguns investigadores e no 
QECRL: 
Para Maria Raquel Delgado-Martins & Inês Duarte (1993: 13): 
“ (…) gramática é a descrição do conhecimento que o falante tem da língua.” Abrange 
“todas as áreas que têm sido reconhecidas como integrando o saber que os falantes têm da 
sua língua materna.” 
Vilela (1993: 145) propõe a seguinte definição de gramática:  
“ (…) é a consideração e descrição da língua como construção, como estrutura imanente, 
como sistema e como sistema de regras que estão subjacentes ao funcionamento da 
língua.” 
“ (…) a gramática de uma língua pode ser entendida como o conjunto de princípios que 
regem a combinação de elementos em sequências significativas marcadas e definidas (as 
frases). (…) a gramática de qualquer língua é muitíssimo complexa e, até agora, tem sido 
muito difícil o seu tratamento definitivo e exaustivo.” (QECRL, 2001: 161) 
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2.2 BREVE PERCURSO HISTÓRICO 
2.2.1 O método audiolinguístico ou audiooral 
O método audiolinguístico, patenteado por Brooks em 1964, nasceu da necessidade de se aprender 
línguas estrangeiras com rapidez e eficácia. Efetivamente, durante a Segunda Guerra Mundial, o 
exército dos Estados Unidos precisava de intérpretes e de tradutores competentes nessa área e, 
portanto, desenvolveu programas de ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras nas 
Universidades, em parceria com linguistas. Posteriormente, na década de cinquenta, o método 
estendeu-se às escolas. 
Baseava-se, por um lado, numa teoria da linguagem - a linguística estrutural - e numa teoria 
psicológica da aprendizagem - a psicologia condutista ou behaviorismo, tal como o método direto 
que atribuía grande importância à leitura e ao léxico no ensino das línguas. 
Para os linguistas, a língua era um sistema composto de vários elementos (fonemas, 
morfemas, palavras, estruturas e orações) e organizado estruturalmente. A linguagem humana era 
tida como uma conduta semelhante a outras condutas humanas e, portanto, estava subordinada aos 
mesmos princípios de aprendizagem: a um determinado estímulo (normalmente, a pergunta do 
professor), reagia o organismo (o aluno), manifestando uma conduta (de cariz verbal) que recebia 
um reforço – positivo, se a resposta era “adequada” ou negativo para evitar que se repetisse por ser 
considerada “erro”. 
A preocupação em encontrar uma explicação científica para os erros produzidos e a 
aplicação desses conhecimentos na Didática das línguas, de forma a preveni-los, levou ao 
surgimento de um conjunto de procedimentos conhecidos como “análise contrastiva”. Baseava-se 
na descrição científica da LE e da LM com o intuito de identificar as principais diferenças entre os 
dois sistemas linguísticos responsáveis pelos erros, de forma a prevenir a sua ocorrência. Quanto 
mais diferenças houvesse, mais dificuldades os alunos sentiriam e, consequentemente, mais 
transferências haveria da LM para a LE. 
No fundo, a análise contrastiva servia o objetivo do ensino das línguas que era a correção 
formal apenas a nível fonético e gramatical (só numa fase posterior do método se começou a 
encarar a língua em situações de uso). Por tudo isso, para aprender uma língua estrangeira, bastava 
estudar a sua gramática e o seu léxico e ter uma boa pronúncia. 
Além disso, como vimos antes, para os estruturalistas não havia grandes diferenças entre a 
aprendizagem da LM e da LE, dado que a aprendizagem humana se processa sempre da mesma 
forma. Partia-se do pressuposto de que a criança aprende a sua LM paulatinamente, em função das 
reações positivas ou negativas dos adultos face às suas produções (“corretas” e “incorretas”, 
respetivamente). Desta forma, conseguia-se que o erro fosse erradicado. No que respeita à LE, as 
novas estruturas eram aprendidas também pela repetição e pelo reforço, evitando-se os erros ditos 
de transferência. Um exemplo claro dessa interferência ocorreu numa aula do Estágio 
Supervisionado. Após estudarmos as estruturas para a expressão de planos, um aluno disse “*Voy 
visitar una ciudad española este verano” em vez de “Voy a visitar una ciudad española este 
verano”. O erro ocorreu sucessivas vezes no decorrer dessa aula e ao longo do ano letivo o que nos 
leva a concluir que o fator desencadeador do erro é a diferença de construção dessa estrutura na 
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LM e no Espanhol. Um aprendente português da língua espanhola tenderá a omitir naturalmente a 
preposição “a”, pois não a usa na LM. 
Segundo Zanón (2007: 5), a questão dos erros na LE é bem mais complexa do que parece, 
pois apenas 30% desses se deve à interferência da LM. Consequentemente, a ineficácia da análise 
contrastiva foi uma das causas do declive do método audiolinguístico. A par disso, nos começos 
dos anos sessenta começaram a ouvir-se duras críticas do sector do ensino que, aliadas a uma 
contestação dos fundamentos psicológicos e linguísticos do método, precipitaram a sua extinção e a 
sua substituição por um novo paradigma pela mão de Noam Shomsky. Professores e alunos 
estavam descontentes, por um lado, com a monotonia e ineficácia de um método que assentava na 
memorização e na repetição de estruturas de forma artificial – estruturas afastadas claramente do 
uso real da língua. 
Apresentam-se, em seguida, as principais características do método audiolinguístico com 
base em Rivers (1964: 19-22) e Zanón (2007: 2-5) 
i. O objetivo do ensino é dominar a língua como um falante nativo. 
ii. O aluno tem um papel passivo: ouve, responde a questões, imita e reproduz estruturas. 
iii. A oralidade é o domínio mais trabalhado dado que a língua é sobretudo fala e não 
escrita. Portanto, importa ensinar o uso efetivo da língua e não a norma. 
iv. A língua aprende-se mediante um processo de formação mecânica de hábitos. 
v. Os exercícios estruturais (de repetição, de transformação, de preenchimento de espaços 
em branco, etc.) baseiam-se na repetição e prática de estruturas. 
vi. Os erros devem ser imediatamente corrigidos pelo professor. 
vii. Não há lugar ao estudo da gramática, pois deve ensinar-se a língua e não sobre a língua. 
O método a privilegiar na sua abordagem é o indutivo e, quanto muito, a reflexão 
gramatical pode ocorrer após a realização dos exercícios. Estuda-se a forma, não o 
significado. 
viii. A aula deve ser lecionada na LE, evitando-se ao máximo o recurso à LM. 
ix. O ensino de uma língua é indissociável do ensino da cultura da língua meta. 
Em suma, propunha-se um tipo de gramática implícita, sem qualquer recurso a explicações, 
adquirido através da repetição e da memorização. 
 
2.2.2 O código cognitivo 
Nos anos sessenta, Noam Chomsky questionou fortemente o método audiolinguístico, tanto no que 
respeita à conceção estruturalista da língua como a teoria condutista da aprendizagem. 
Efetivamente, de acordo com o cognitivismo, a língua não se adquire através da prática mecânica e 
(re)produção de modelos, mas sim devido a uma capacidade inata do ser humano para aprender 
línguas – a competência linguística. 
No fundo, a aprendizagem de uma língua não difere de outras aprendizagens humanas. O 
modelo construtivista de Piaget demonstra que a aprendizagem resulta de um processo construtivo 
entre este e o meio: assim, os conhecimentos são constantemente modificados e processados pela 
mente em função da experiência que se vai adquirindo. 
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Portanto, a tónica da investigação de Chomsky está nos processos mentais que o indivíduo 
leva a cabo ao estudar uma língua, sem preocupar-se muito com as eventuais diferenças entre a 
aquisição da LM e da LE. Nas suas palavras, “La lengua no es una estructura de hábitos. La 
conducta lingüística normalmente supone innovación, formación de oraciones y estructuras nuevas 
de acuerdo con reglas de gran abstracción y complexidad” (Richards & Rodgers, 1998: 64). 
Na descrição da língua, destacam-se três áreas: a fonologia, o léxico e a gramática que volta 
a ocupar o lugar de destaque que tivera no método gramática-tradução. Não obstante, a gramática é 
perspetivada de forma totalmente diferente. No campo da linguística, a teoria generativa de 
Chomsky visa explicar a gramática ideal do indivíduo, as regras que este conhece e lhe permitem 
construir orações ilimitadas sem nunca as ter lido ou ouvido. No que respeita às práticas didáticas, 
importava desenvolver a competência linguística do aprendente de forma consciente e significativa. 
De que forma? Focalizando a atenção do aluno no significado; fomentando o uso da língua; 
estimulando a criatividade; em suma, promovendo a reflexão sobre as regras gramaticais que 
podiam ser abordadas de forma indutiva ou dedutiva. 
Vejamos, agora, alguns conceitos do código cognitivo: 
i. O objetivo do ensino é desenvolver a competência linguística do aprendente, isto é, a 
sua gramática ideal. 
ii. O aluno desempenha um papel ativo: formula hipóteses; aprende com os erros 
cometidos e relacionando conhecimentos prévios com os novos.  
iii. A língua aprende-se mediante a prática significativa e consciente das estruturas da 
língua. 
iv. São trabalhados os quatro domínios: compreensão/expressão oral; 
compreensão/expressão escrita. 
v. Os exercícios (estruturo-globais) propostos estão devidamente contextualizados e são 
significativos para o aprendente. 
vi. Os erros são uma manifestação natural do processo de ensino-aprendizagem pelo que 
são aceitáveis. 
vii. A gramática é abordada de forma explícita. 
viii. O recurso à LM nas aulas é frequente nas explicações. 
Resta dizer que esta promissora teoria não se concretizou na elaboração de um método 
rigoroso aplicável ao ensino das línguas. Por isso, o entusiasmo que motivara foi-se desvanecendo, 
mas os conceitos e teorias que desenvolveu foram cruciais no campo do ensino das línguas. 
Em suma, a nível gramatical, o código cognitivo caracterizou-se por um regresso ao ensino 
explícito e dedutivo da gramática visto que o objetivo era desenvolver no aluno um conhecimento 
consciente do sistema linguístico avesso à memorização de regras. 
Para preencher o vazio metodológico que se instaurou nos anos setenta, começaram a 
aparecer propostas diversas, algumas delas derivadas da psicolinguística, dos estudos de aquisição 
de segundas línguas, da semântica e da pragmática. É o caso da perspetiva comunicativo adotada 
na Europa, responsável por uma autêntica revolução no ensino das línguas. Os principais métodos 
que surgiram nos Estados Unidos são a resposta física total, a via silenciosa, o enfoque natural, a 
sugestopedia e a aprendizagem comunitária. Em seguida, deter-nos-emos no (s) enfoque (s) 
comunicativo (s) por estarem ainda vigentes. 
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2.2.3 Os enfoques comunicativos 
Se atentarmos na expressão “enfoques comunicativos”, veremos que ela remete não para um 
modelo, mas sim para uma diversidade de propostas que têm em comum o conceito de 
“competência comunicativa”. 
Feita esta advertência, importa dizer que a origem destes enfoques se encontra nos países 
anglo-saxónicos. Em 1967, o linguista Dell Hymes propôs substituir o conceito de “competência 
gramatical” ou “linguística” usado por Noam Chomsky pelo de “competência comunicativa”, dado 
que considera que é o uso da língua em contexto o que permite adquirir a capacidade de comunicar 
com outro falante. Na mesma linha de investigação John Searle publica em 1969 Speech Acts onde 
aperfeiçoa o conceito de “acto de fala” do filósofo britânico Johnn Austin. Esta expressão passa a 
designar, segundo o Diccionario de términos clave de ELE “la unidad básica de la comunicación 
lingüística, propia del ámbito de la pragmática, con la que se realiza una acción (orden, petición, 
aserción, promesa...).” Portanto, depreende-se da noção de “acto de fala” que, para se ser 
competente, linguisticamente falando, não basta conhecer as regras da língua meta, é preciso saber 
usá-las em contexto. 
Na Europa dos anos sessenta, procurava-se fomentar a aproximação dos seus cidadãos 
através das línguas. A estratégia adotada foi a de reunir um grupo de especialistas liderados por 
Van Eck que ficou encarregue de elaborar um programa para o ensino das línguas. Esses 
investigadores, (oriundos de áreas tão diversas como a linguística, a sociolinguística e a filosofia), 
debruçaram-se sob as noções (de tempo, sequência, quantidade, lugar e frequência) e funções 
comunicativas (como pedir ou recusar), de David Wilkins. A proposta deste linguista, elaborada 
entre 1972 e 1976, era inovadora e estaria na base do Nível Umbral (nível de “iniciação) - o 
primeiro programa comunicativo de línguas europeu. 
Na perspetiva docente, a mudança de práticas parecia evidente: as aulas deixavam de estar 
organizadas em torno da gramática e do léxico. A preocupação, agora, era a de planificar aulas 
onde se usasse a língua num contexto claro e partindo das necessidades linguísticas dos alunos. 
Segundo Zanón (2007: 20), o modelo foi rapidamente aceite pelos profissionais do ensino, pelas 
editoras e pelos organismos oficiais., mas a verdade é que os novos manuais acabaram por limitar-
se a apresentar listagens de funções a praticar em determinados contextos (na mercearia, na escola, 
etc.), com os respetivos expoentes linguísticos, sem que daí adviesse um efetivo incremento da 
competência comunicativa do aluno. 
Zanón (2007: 20) considera que as diversas propostas decorrentes deste primeiro modelo 
comunicativo partilham as seguintes características: 
“1) La competencia comunicativa es el objetivo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
2) La interacción entre os aprendices y su entorno es el objetivo de las prácticas didácticas. 
3) El énfasis recae sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje, esto es, las estrategias para 
la negociación de significados en el decurso de la interacción. 
4) El carácter globalizador (lectura, escritura, expresión oral y comprensión) de las habilidades que 
se desarrollan.” 
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Na verdade, é hoje unânime que, entre os anos sessenta e oitenta se cometeram excessos que 
acarretaram uma secundarização ou quase abandono da gramática tanto nas línguas estrangeiras 
como nas maternas. 
 
2.2.3.1 Da competência comunicativa à subcompetência gramatical 
Como já referimos, foi o linguista Hymes quem primeiro recorreu à expressão “competência 
comunicativa” Seguidamente, o conceito foi sendo desenvolvido por Canale & Swain e outros 
autores. Atualmente, o QECRL (2001) distingue as competências gerais (o conhecimento 
declarativo - o saber; as capacidades e habilidades - saber fazer; a competência “existencial” - saber 
estar; a capacidade de aprender - saber aprender ou o estilo de aprendizagem de cada um) e as 
competências comunicativas da língua que incluem: 
1. As competências linguísticas que abarcam as competências lexical, gramatical, 
semântica, fonológica, ortográfica e ortoépica. 
2. As competências sociolinguísticas relacionadas com os marcadores discursivos, as 
normas de cortesia, as expressões de sabedoria popular, os diferentes registos., os dialetos 
e os sotaques. 
3. As competências pragmáticas que compreendem a competência discursiva e a 
competência funcional. 
(QECRL: 156-184): 
Assim sendo, as competências comunicativas referem-se quer ao conhecimento sobre a língua 
(consciente e inconsciente), quer à habilidade para utilizar esse conhecimento quando se participa 
situação comunicativa. Logo, o conhecimento do sistema linguístico de uma língua, ou seja, da sua 
gramática, não é garante de eficácia na comunicação já que é essencial conhecer as normas de uso 
de uma determinada comunidade linguística para uma correta adequação pragmática dos 
enunciados ao contexto. Tal constatação não significa que seja lícito descurar a correção gramatical 
do discurso. 
Em suma, de acordo com o QECRL (2001), a língua em si - a sua gramática – não é o 
objetivo principal do ensino. Efetivamente, para se apropriar uma língua e comunicar nela 
eficazmente, é necessário recorrer tanto a conhecimentos formais sobre a língua, como a 
habilidades e a estratégias adequadas. Canale (2000: 69-70) explica que um bom domínio de 
estratégias de comunicação permite compensar eventuais problemas gramaticais (esquecer uma 
forma gramatical, por exemplo – uso da paráfrase). Por outro lado, afirma não compreender que 
haja “una tendencia en muchos programas de segunda lengua a tratar la competencia 
sociolingüística como si fuese menos importante que la competencia gramatical. Esta tendencia 
resulta extraña por dos razones. Primero, da la impresión de que la corrección gramatical de las 
expresiones es más importante que la adecuación de estas en la comunicación real (…). Segundo, 
esta tendencia ignora el hecho de que la comprensión socio lingüística es crucial en la 
interpretación de enunciados por su “significado social”, por ejemplo, función comunicativa e 
actitud (…). (Canale, 2000: 67). 
O documento define competência gramatical como “o conhecimento dos recursos 
gramaticais de uma língua e a capacidade para os utilizar”. Mais à frente acrescenta-se que se trata 
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de “a capacidade para compreender e expressar significado, através da produção e do 
reconhecimento de frases e expressões bem construídas segundo estes princípios (ao contrário da 
sua memorização e reprodução) ” (QECRL, 2001: 161).  
Ora, como vimos na secção 2.1 (p. 7), o conhecimento gramatical assume duas vertentes: o 
conhecimento gramatical intuitivo ou implícito e o conhecimento gramatical explícito desenvolvido 
na escola. Portanto, na secção seguinte, partiremos da relação entre ambos e equacionaremos as 
implicações dessa ligação na justificação da atenção à forma. 
2.3 FUNDAMENTOS PARA O ENSINO DA GRAMÁTICA 
É evidente que, quando uma criança é escolarizada pela primeira vez, é já capaz de compreender e 
produzir enunciados orais, ou seja, de usar uma língua que aprendeu inconscientemente e de forma 
significativa e natural, no meio em que está inserida. Logo, possui um conhecimento implícito da 
gramática da sua LM. 
Então, para que serve o estudo da gramática? Tem alguma utilidade para os alunos? 
Antes de mais, a língua materna desempenha “ (…) um papel primordial no 
desenvolvimento pessoal e social e na comunicação com outros, sendo um meio essencial na 
expressão do pensamento e nas aprendizagens escolares, (…) ” (Sim-Sim et al., 1997: 31). 
Não obstante, para as crianças e jovens possam ter consciência do que sabem sobre a língua, 
cabe à escola, ensinar-lhes a partir daquilo que sabem, explicitando e sistematizando os saberes 
intuitivos, isto é, levar os alunos aumentar paulatinamente a sua consciência linguística. Costa et al 
(2009) lembra que (…) ensinar gramática não é ensinar algo completamente novo, mas sim tornar 
conscientes de uma conhecimento que eles têm e aplicam, mas do qual não têm consciência” 
(Costa et al., 2009: 8). 
O ensino da gramática na escola serve também outro propósito essencial que se prende com 
o ensino do Português padrão, da norma, não desvalorizando as variações que dominam. Logo, 
enquanto instrumento, o trabalho do CEL deve estar permanentemente articulado com as outras 
competências, a saber, a oralidade, a escrita e a leitura. 
Por fim, importa sublinhar o carácter transversal destas aprendizagens sobre a língua 
(subentendido na citação de Sim-Sim, nesta secção) que trazem benefícios a nível transversal, isto 
é, na aprendizagem das diversas disciplinas que compõem o Currículo de Ensino Básico, com 
especial destaque para as línguas estrangeiras. 
No Capítulo 3, (ver pp. 17-19), debruçar-nos-emos mais aprofundadamente sob os objectivos 
do ensino do CEL em Língua Portuguesa, decorrentes desta fundamentação. 
No que concerne à justificação para o ensino da gramática na LE, defendeu-se durante largos 
anos a sua inutilidade com base na aquisição natural e instintiva da LM. Corder sustentou, pela 
primeira vez, que a aprendizagem das línguas, sejam ela a LM ou LEs, se processa sempre da 
mesma forma. Consequentemente, seria completamente desnecessária a instrução gramatical. 
Krashen (citado por Gómez del Estal, 2011) advogou também por essa teoria. Não obstante, 
definiu três condições sine qua non para a ativação do monitor. Primeiro, é necessário que o falante 
tenha consciência do erro cometido; segundo, tem de conhecer a regra infringida para poder 
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proceder à sua correção; por fim, ter tempo para aperceber-se do erro e lembrar-se da regra correta 
de forma a corrigir a sua produção. Por tudo isso, conclui Gómez del Estal, o conhecimento 
explícito desempenha um papel secundário na comunicação. 
Já o conhecimento implícito e intuitivo da sua LM, das suas regras, constitui o ponto de 
partida para a aquisição de novos conhecimentos gramaticais na LM e desde logo também na 
aprendizagem da (s) LE(s). Só assim têm razão de ser os erros de transferências que ocorrem entre 
a LM e a (s) LEs, (e vice-versa). Por outro lado, também é importante estimular na aquisição da LE 
o uso de estratégias de aprendizagem e de comunicação já dominadas. 
Num artigo intitulado “El aprendizaje y la enseñanza de la gramática en el español como 
segunda lengua”, Cadierno (2010: 2-3), explicita pormenorizadamente os resultados das 
investigações sobre o papel do ensino da gramática na aprendizagem de LEs. Primeiro, ficou 
demonstrado que existe uma sequência natural de aprendizagem de certas estruturas linguísticas 
que não é alterada com o ensino da gramática. Inclusivamente, estudos como os de Felix (1981), 
Lightbown (1983) e Pica (1983) provaram que o ensino gramatical pode até ser prejudicial já que 
propicia o aparecimento de estruturas incorretas. Segundo, os alunos aprenderiam mais rápido e 
apresentariam um maior domínio linguístico, com base em Long (1983). Por fim, o nível de 
precisão gramatical não parece incrementado. 
Para além desses resultados positivos comprovados, Gómez del Estal (2011) estabelece uma 
relação objetiva entre instrução gramatical e conhecimento gramatical. Sugere, com base em 
Pienemann (1989) e Spada (18987), respetivamente, que, por um lado, o ensino explícito da 
gramática se transforma forçosamente em conhecimento gramatical implícito; por outro, 
tendencialmente, o ensino explícito gera conhecimento implícito desde que se possa comunicar de 
forma natural. 
Curiosamente, no antigo Programa de Língua Portuguesa, Ensino Básico, 3º ciclo (1991: 
60), encontrámos este esclarecimento: “Não é impondo um conjunto de comportamentos 
linguísticos e de regras independentes e ensináveis isoladamente que os alunos desenvolvem a sua 
capacidade discursiva. No entanto, a gramática, enquanto exercício de observação e de 
aperfeiçoamento dos discursos e de estruturação de conhecimentos linguísticos funcionais, permite 
regular e consolidar progressivamente a expressão pessoal nas suas realizações orais e escritas.” 
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3 O tratamento atual da gramática 
Neste capítulo procuraremos dar uma panorâmica do lugar que a gramática ocupa nos documentos 
orientadores da prática letiva: o QECRL, o Programa de Espanhol, Nível de Iniciação, 11º ano 
(2001) e o PPEB (2009), nas secções 3.1, 3.1.1 e 3.1.2, respetivamente. 
Tendo por base esses documentos incontornáveis para o professor de línguas, analisaremos 
outras propostas que vão ao encontro da perspetiva comunicativa e preconizam a atenção à forma. 
Trata-se, na verdade, de modelos amplamente aceites por investigadores e docentes devido à sua 
elevada eficácia na aquisição de línguas. Referimo-nos à atenção à forma de Mickael Long (3.2.1), 
ao modelo de processamento do input (3.2.2) e finalmente às tarefas gramaticais dentro do Ensino 
Mediante Tareas com origem em Espanha. 
Seguidamente, aprofundaremos a proposta do ensino por tarefas dado que, pelo que se 
depreende da leitura dos documentos acima referidos, o processo de aprendizagem deve ter por 
base a realização de tarefas significativas e próximas da realidade. 
Nesse contexto, as duas últimas secções apresentam o quadro teórico para a elaboração de 
tarefas e, finalmente, optámos inserir algumas tarefas que podem servir de modelo ao docente de 
línguas. 
3.1 PROGRAMAS E QECRL 
3.1.1 Disciplina de Espanhol 
Antes de analisar o lugar e o papel que a gramática assume nos documentos oficiais, refira-se que 
os professores têm vindo a utilizar o Programa de Espanhol, Nível de Iniciação, 11º ano, da 
Formação Específica, (com as devidas adaptações), por não existir ainda um próprio da Formação 
Geral. 
No que diz respeito aos objetivos do ensino da gramática, considera-se que a compreensão e 
assimilação dos conteúdos linguísticos (entre os quais os gramaticais) favorecem o 
desenvolvimento da autonomia na aprendizagem e não são um fim em si mesmo. 
“Compreensão dos conteúdos linguísticos 
Ativar os conhecimentos anteriores para progredir na aprendizagem. 
Interrogar-se e formular hipóteses sobre a estrutura que se pretende utilizar ou estudar. 
Observar modelos e deduzir regras. 
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Verificar as hipóteses. 
Consultar materiais e pedir explicações. 
Comparar os novos conteúdos linguísticos com os correspondentes da língua materna e de 
outras línguas que se conheçam. 
Testar a própria compreensão. 
Assimilação dos conteúdos linguísticos. 
Experimentar e selecionar as técnicas e os procedimentos mais eficazes: 
Utilizar regularmente um caderno para apontamentos. 
Fazer esquemas, listagens, resumos. 
Praticar a língua com os colegas, ou individualmente, e realizar actividades de autocontrolo. 
Ler para informação e por prazer. 
Copiar, repetir, decorar, fazer desenhos, inventar jogos, sublinhar, utilizar cores diferentes. 
Praticar. 
Criar associações sonoras, visuais, cinéticas, textuais, formais, semânticas. 
Memorizar canções, textos, poemas, frases. 
Controlar os próprios erros: fazer um “caderno de erros”, anotando a causa e a solução. 
Rever. 
Escrever um diário de aula.” 
(Adaptado de Fernández, 2001: 13-14) 
Quanto aos conteúdos, o documento estabelece que “Os conteúdos linguísticos do programa 
estão ao serviço do desenvolvimento da competência comunicativa e são necessários para se 
cumprirem as funções indicadas. Sem excluir as conceptualizações próprias do processo de 
aprendizagem, o objetivo não é a reflexão metalinguística, mas o uso contextualizado desses 
conteúdos.” (Fernández. 2009:15) 
Engloba conteúdos morfossintácticos (nome e adjetivo; artigo; indefinidos; possessivos; 
demonstrativos; numerais; interrogativos; pronomes; verbo; oração; advérbios; “marcadores” e 
conectores); fonéticos; gráficos (regras ortográficas e de acentuação; sinais de pontuação; 
transcrição correta do léxico trabalhado); lexicais e discursivos (coerência, coesão e adequação). 
Repare-se que os conteúdos acima inventariados vão ao encontro das orientações do QECRL 
(2001: 162) onde se apontam alguns elementos gramaticais utilizados habitualmente na descrição 
gramatical. 
Relativamente à metodologia a adotar, o programa pouco esclarece. Apenas se preconiza a 
implementação de tarefas. Pelo contrário, encontram-se bastantes sugestões práticas no QECRL 
(2001). Em seguida, apresentamos uma síntese das “Opções metodológicas” aí expostas no 
Capítulo 6: 
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i. A seleção, ordenação, apresentação desses conteúdos deve obedecer ao princípio da 
progressão. 
ii. A análise contrastiva é de grande importância para avaliar o esforço de aprendizagem 
dos alunos e, consequentemente, para a rentabilidade das progressões concorrentes. No 
caso de línguas próximas como o Português e o Espanhol, os alunos podem ser tentados 
a fazer uma tradução mecânica palavra a palavra. 
iii. O discurso oral autêntico e os textos escritos podem, em certa medida, ser ordenados em 
função da dificuldade gramatical. Mas é provável que apresentem ao aprendente novas 
estruturas e talvez novas categorias. Os aprendentes mais experientes podem mesmo 
adquiri-las e usá-las antes de outras que parecem mais básicas. 
iv. A ordem “natural” de aquisição da língua materna (L1), observada no desenvolvimento 
da linguagem das crianças, pode talvez também ser tomada em consideração no 
planeamento de um programa de L2.  
(Adaptado de QECRL, 2001: 210-212) 
Por fim, os autores do QECRL relembram os métodos de instrução gramatical ao dispor dos 
docentes. Na verdade, as opções apresentadas consubstanciam-se num guião de reflexão para os 
docentes dado que os ajudam a entender as metodologias e os tipos de atividades possíveis. Em 
termos globais, não se filiam a nenhum método de ensino das línguas e, consequentemente, 
também não definem qual o caminho a seguir, daí que defendam que a competência gramatical 
pode ser desenvolvida tanto de modo indutivo como dedutivo. 
No que respeita aos “exercícios formais”, a perspetiva também é eclética. Aceitam-se 
exercícios de traço estruturalista (construção de frases a partir de um modelo dado; exercícios de 
substituição numa mesma categoria (p. ex. singular/plural, presente/passado, ativa/passiva, etc.); 
exercícios de tradução de frases de L1 para L2; combinação de frases (p. ex.: orações relativas, 
adverbiais e nominais, etc.); exercícios de perguntas/respostas envolvendo o uso de determinadas 
estruturas; exercícios de desenvolvimento da fluência linguística centrados na gramática; textos 
para preenchimento de espaços e escolha múltipla. 
 
3.1.2 Disciplina de Língua Portuguesa 
Em primeiro lugar, importa referir três documentos essenciais para perceber o lugar que ocupa a 
gramática na escola em Portugal, actualmente: o Programa de Língua Portuguesa, Ensino Básico, 
3º ciclo já revogado; o Currículo Nacional do Ensino Básico, Competências Essenciais de 2001 e, 
finalmente, o Programa de Português do Ensino Básico publicados em 2009, em vigor. 
Se o programa de 1991 atribui um papel secundário ao “Funcionamento da Língua”, já o 
Currículo Nacional do Ensino Básico (2001) dá conta da necessidade de se reformularem os 
programas. Dessa reformulação resultou, no PPEB (2009), a atribuição de um lugar importante ao 
“Conhecimento Explícito da Língua” (ver definição na secção 2.1, p. 7), ao invés de 
“Funcionamento da Língua”. São-lhe dedicadas atividades e sequências específicas, assumindo-se, 
desta forma um trabalho autónomo, ou seja, o CEL não deve ocorrer apenas ao serviço de outras 
competências (o oral, a leitura ou a escrita) ou de forma não planificada, para corrigir o erro 
(pedagogia do erro). 
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Vejamos, agora quais os objetivos do CEL no quadro que se apresenta. Essa sistematização 
alicerçou-se em dois documentos: 
• O Conhecimento da Língua: desenvolver a consciência linguística (2008), desenvolvido 
por Duarte para a Comissão Nacional de Coordenação e de Acompanhamento do 
Programa Nacional de Ensino do Português (PNEP). 
• Conhecimento Explícito da Língua. Guia de Implementação do Programa (2009), da 
autoria de Costa et al., que auxilia na correta implementação do PPEB (idem). 
Ambos distinguem três tipos de objetivos do conhecimento explícito da língua. 
 
OBJETIVOS DE UM TRABALHO SOBRE O CEL 
OBJETIVOS 
INSTRUMENTAIS OBJETIVOS ATITUDINAIS 
OBJETIVOS GERAIS E 
ESPECÍFICOS 
Melhorar os desempenhos 
noutros domínios como a 
escrita, a leitura e a oralidade. 
Na escrita: o conhecimento das 
regras de pontuação e ortografia é 
essencial na construção de um 
texto. Note-se que o uso correto 
da vírgula implica identificar 
funções sintáticas (sujeito, 
predicado, modificador, etc.) e 
distinguir conjunções de 
advérbios conectivos. 
Na leitura: o conhecimento de 
aspetos macro textuais, de 
processos de tematização 
(recuperação do referente de 
pronomes), de alterações à ordem 
sintática direta, de marcadores de 
modalidade permite um bom 
tratamento da informação lida e, 
consequentemente, uma leitura 
mais eficaz. 
Na oralidade: o conhecimento da 
flexão de verbos como “intervir”; 
das regras de uso da mesóclise; 
das formas de tratamento é 
essencial para evitar desvios à 
norma e adequar o registo oral a 
contextos formais. 
Desenvolver autoconfiança 
linguística e respeito e 
tolerância linguística. 
A variação linguística: 
desenvolvimento de atitudes de 
tolerância em relação a alunos 
estrangeiros residentes em 
Portugal e a falantes de outras 
variedades do Português 
(variantes africanas e brasileira). 
O controlo de registos de língua: 
consciencialização dos contextos 
nos quais as diferentes variedades 
socioletais e os registos são 
adequados. 
Estudar e aprender gramática.
Aprendizagem do método 
científico e treino do 
pensamento analítico, aplicados 
ao estudo da língua. 
Aprofundamento e 
sistematização do conhecimento 
da língua através de uma maior 
consciência do conhecimento 
gramatical implícito e da 
transformação deste em 
conhecimento explícito.  
Figura 3.1: Objetivos do CEL 
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Duarte (2008: 10) considera também que o trabalho sobre o CEL visa desenvolver hábitos de 
trabalho e de estudo e facilitar a aprendizagem de línguas estrangeiras. Não nos parece que sejam 
objetivos do CEL, tão só consequências positivas e incontestáveis do aumento da consciência 
linguística. No que respeita ao segundo “objetivo”, temos constatado empiricamente que um bom 
domínio da gramática da LM e da sua metalinguagem são altamente benéficos para o aluno que 
aprende um LE. Quantos professores não fizeram já essa ligação! Não é por acaso que um bom 
aluno de LM tem, normalmente, bons desempenhos nas LEs que estuda, sendo o inverso também 
verdade. É que um aluno habituado a refletir sobre a sua própria língua, a recorrer a estratégias de 
aprendizagem eficazes e a usar os termos adequados para se referir a estruturas linguísticas 
transferirá naturalmente esses conhecimentos e habilidades na aquisição de outras línguas. 
Definidos os objetivos a atingir, especifiquemos os conteúdos que o aluno deve dominar não 
sem antes fazer uma pequena observação. É que uma das particularidades do PPEB é que se parte 
dos desempenhos a atingir, definidos em termos de “descritores”, para os respetivos conteúdos e 
não o contrário, como se fazia tradicionalmente. 
Quanto ao CEL está subdividido em oito planos (2009: 129-135) que integram os respetivos 
conteúdos: 
i. Plano da língua, variação e Mudança. 
ii. Plano Fonológico. 
iii. Plano Morfológico. 
iv. Plano de Classes de Palavras. 
v. Plano Sintático. 
vi. Plano Lexical e semântico. 
vii. Plano Discursivo e Textual. 
viii. Plano da Representação gráfica e ortográfica. 
O PPEB (2009: 151) propõe também a promoção de atividades pela descoberta e de 
laboratórios de língua que permitem desenvolver a consciência linguística dos alunos. 
Descreveremos os princípios metodológicos destas atividades e as etapas a seguir na sua realização 
na secção 3.2.3. 
3.2 ALGUNS MODELOS DE ENSINO DA GRAMÁTICA 
3.2.1 A atenção à forma 
O princípio da “atenção da forma” (“focus on form”, doravante AF) determina que enquanto se 
interpretam enunciados e textos se deva também ter em atenção os aspetos formais para estimular a 
aprendizagem de línguas estrangeiras. 
De acordo com o Diccionario de Términos clave de ELE, a expressão foi difundida pelas 
investigações de Long e de Doughty no âmbito dos programas processuais e dos programas por 
tarefas. 
No artigo “Focus on form in task-based language teaching” (2011), Long faz uma revisão 
das metodologias possíveis no tratamento da gramática na sala de aula para se centrar, finalmente, 
na proposta que considera mais eficaz, a AF. 
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De acordo com este especialista, existem duas opções diametralmente opostas. A primeira 
opção, a “atenção às formas” corresponde ao método tradicional, ou seja, a uma prática gramatical 
descontextualizada, vazia de significado para o aluno, pois o ensino baseia-se na explicitação de 
regras, na sua repetição e memorização, na apresentação de corpus linguístico manipulado, na 
correção do erro, etc. 
Para Long (idem), a “atenção às formas” apresenta vários problemas que passamos a 
sintetizar. Antes de mais, são ignoradas as diferenças individuais na aprendizagem da L2, as 
necessidades comunicativas dos alunos e os seus estilos de aprendizagem. Estes, associados ao 
papel passivo assumido pelo aluno, acabam por provocar a desmotivação e o desinteresse, dado que 
as aulas são bastante entediantes. Contribuem para a falta de interesse e de atenção dos alunos os 
materiais primários e a abundância de diálogos simplistas e artificiais, inibidores de um uso 
significativo e contextualizado da língua. Long sublinha (idem), ainda, que “la afirmación de que 
muchos estudiantes de todo el mundo han aprendido idiomas mediante la atención a la formas 
ignora la posibilidad de que hayan aprendido a pesar de ella y de que muchos otros hayan 
fracasado”. 
A segunda opção denominada “focus on meaning”, ou seja, “atenção ao significado”, está 
relacionada com os primeiros métodos que surgiram no âmbito dos enfoques comunicativos e 
surgiu como resposta à deceção face à primeira opção. Para Long (idem), a atenção no significado 
alicerça-se nos processos de aprendizagem. Esta importância conferida ao aprendente é essencial. 
Considera-se que a aprendizagem da LE se processa com a da LM e, por isso, há que criar 
condições de aprendizagem semelhantes às que ocorreram para a aquisição da LM: um contexto 
comunicativo e significativo onde se aprende de forma natural e interessante, induzindo as regras 
gramaticais, sem a intervenção do professor. 
Contudo, Long (idem) faz várias ressalvas à metodologia: não obstante se consigam 
frequentemente aulas interessantes, a exposição a um input linguístico (mesmo que compreensível) 
por si só é insuficiente para distinguir enunciados gramaticais de enunciados agramaticais nem para 
evitar a fossilização de erros, até em níveis avançados. É que, lembra este investigador (idem), 
vários estudos apontam para uma capacidade inata da criança para aprender línguas, apenas 
“disponível” durante a infância. Isso equivale a dizer que um adolescente ou adulto nunca poderá 
alcançar o mesmo nível que um nativo. Acrescenta, “La investigación en el campo de adquisición 
de segundas lenguas ha demostrado, sin embargo, que la enseñanza formal ayuda. Los aprendices 
que reciben enseñanza progresan más rápido que los que adquieren la lengua de una forma natural, 
por ejemplo, y pueden lograr al final niveles más altos en ciertos casos específicos.” (Long, 2003) 
Baseando-se nas dificuldades inerentes a ambas opções, Long (idem) sugere uma alternativa: 
a AF. Aqui o que se pretende é dirigir a atenção dos aprendentes para os elementos linguísticos que 
surjam espontaneamente em aulas centradas no significado (ou comunicativas). Por outras 
palavras, o que desencadeia as atividades gramaticais são as dificuldades dos alunos ao nível da 
compreensão e da expressão. A perspetiva é, por isso, reativa, não pró-ativa. “Una visión pro-activa 
implicaría un enfoque lingüístico premeditado por parte del profesor, o sea, un enfoque en las 
formas. Como resultado, el estado psicológico subyacente de los aprendices en el enfoque en la 
forma y en el enfoque en las formas es muy diferente, siendo el primero mucho más propicio para 
facilitar el aprendizaje. En el caso del enfoque en la forma, en el momento en que se presenta un 
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nuevo elemento, por ejemplo las reformulaciones correctivas momentos después de un intento 
fallido de expresar o descodificar el significado por falta o mal uso del elemento del código 
necesario, su significado y su función están probablemente listos para ser entendidos por el 
aprendiz. Esto simplifica la tarea de aprendizaje y significa que se liberan recursos de atención.” 
(Long, idem). Obviamente, uma vez compreendidos previamente o significado e o uso de uma dada 
estrutura linguística, torna-se para o aluno mais fácil adquiri-la quando o professor dirige a sua 
atenção para ela. 
Parecem-nos evidentes as vantagens deste procedimento de uso da língua. Primeiro, aqui 
vai-se ao encontro das reais necessidades expressas pelos alunos aquando na “negociação de 
significado”, ao invés de se lhes impor estruturas linguísticas (lexicais, gramaticais, fonéticas, etc.). 
Nessa medida, a apropriação dos conteúdos gramaticais surge mais naturalmente. Segundo, 
aumenta a “consciencialização” do aluno sobre as suas lacunas e, por isso, está mais predisposto a 
aprender. 
Para Long (2011, 2003), há claras vantagens em trabalhar segundo o prisma da AF dentro do 
ensino por tarefas. As fases são sete, sendo que apenas as cinco primeiras se prestam ao ensino da 
gramática (Long, 2011). São elas: 
1. Análise das necessidades para determinar as tarefas. 
2. Classificação das tarefas em tipos para melhor as adaptar às necessidades dos 
aprendentes. 
3. Transformação das tarefas em tarefas pedagógicas adequadas ao tipo de aprendente 
(idade e nível de proficiência). 
4. Sequenciação das tarefas para elaborar um programa. 
5. Execução do programa com uma metodologia e pedagogias adequadas. 
Ainda que o princípio metodológico da AF pareça promissor, Castro & Olivares (2001: 17-
17), Doughty & Williams (2011) e Long (2003: 20), inclusive, destacam as dúvidas que recaem 
sobre ele, nomeadamente a respeito dos inúmeros procedimentos pedagógicos passíveis de serem 
usados na sala de aula, (na fase cinco antes referida). No fundo, ainda não é claro se a AF deve ser 
feita de modo explícito ou implícito, mas caberá sempre ao professor escolher o melhor formato 
para a AF, não só em função de fatores como a idade do aprendente e o seu nível de competência, 
mas também, para Doughty & Williams (idem), em função do contexto de aprendizagem, da forma 
(linguística) tratada e dos processos de aprendizagem implicados. 
Atentemos agora nalguns recursos/técnicas à disposição do professor com base em Castro & 
Olivares (idem), Doughty & Williams (idem) e Long (2003): 
• A abundância do input. 
• O processamento do input. 
• O destaque do input (tipográfico na escrita e entonativo na oralidade). 
• A técnica chamada “Garden Path”. 
• As regras gramaticais explícitas. 
• As reformulações e correções diretas de erros. 
• O processamento do output. 
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Doughty & Williams (idem) centram-se na multiplicidade de fatores a analisar antes de se 
optar pela AF. Em seguida, procuraremos dar conta das seis decisões pedagógicas que cabe ao 
professor tomar previamente: 
1. Decidir se atender à forma ou não. 
2. Escolher entre uma atenção preventiva ou reativa à forma. 
3. Escolher a forma linguística a tratar. 
4. Selecionar o grau de explicitação da AF. 
5. Escolher entre uma AF sequencial ou integral. 
6. Analisar o papel da AF no currículo. 
Em primeiro lugar, o docente deve decidir se deve ou não dirigir a atenção dos alunos à 
forma na medida em que a instrução gramatical nem sempre é eficaz, por exemplo, com as 
chamadas “regras fáceis”. 
Em segundo lugar, como já havíamos referido antes, impõe-se escolher entre uma atenção 
preventiva ou reativa face à forma. Nesse ponto, divergem, portanto, da posição de Long (2011, 
2003) para quem a AF só pode ser reativa e ocorrer de forma casual. Repare-se que Doughty & 
Williams (idem) consideram válidas ambas atitudes, mas sublinham que, num ensino comunicativo 
da língua, a AF deverá ser implementada preferencialmente de forma preventiva.  
Do ponto de vista do professor e do seu labor na planificação de atividades gramaticais, as 
vantagens da atitude preventiva são óbvias. Efetivamente, o docente é conhecedor do perfil dos 
seus alunos, a saber, das suas dificuldades e capacidades, do seu nível na língua, e com base nessas 
informações e nos programas pode facilmente prever as áreas a que deve dar mais atenção e 
planificar atempada e criteriosamente os exercícios de gramática. 
A nosso ver, o professor pode e deve intervir, por exemplo, aquando da ocorrência de um 
erro que impeça a comunicação, propiciando a reflexão sobre o mesmo e a reformulação e/ou 
correção do enunciado por parte dos alunos. Não obstante, o professor deve ter algum controlo 
sobre os momentos durante os quais se vão trabalhar conteúdos gramaticais, pois tem plena 
capacidade para antever, por exemplo, que conteúdos podem oferecer dificuldades e quais aqueles 
de que vão necessitar os alunos para realizar determinadas atividades. 
A terceira decisão a tomar prende-se com a escolha da forma linguística a ser tratada. Nesse 
campo, ainda que os docentes em Portugal tenham alguma liberdade na seleção dos conteúdos, 
devem reger-se pelos programas oficiais. Embora Doughty & Williams (idem) considerem 
importante a intuição do professor para a análise de erros, consideram-na insuficiente. Por isso, 
sugerem que se reflita sobre que fatores tornam a aprendizagem de algumas formas mais fáceis do 
que outras, ainda que essa questão seja controversa. Apontam a visibilidade do input, a função 
comunicativa ou significativa e a dificuldade inerente à regra. De referir, igualmente, a influência 
da LM, no nosso caso do Português na aquisição do Espanhol, por serem línguas aparentadas, 
havendo, por isso, a nosso ver, grande facilidade dos aprendentes na compreensão, mas não 
necessariamente na produção.  
Em termos genéricos, podem retirar-se algumas ideias úteis. Primeiro, se uma determinada 
forma for reconhecida será adquirida mais facilmente, por isso, as chamadas técnicas de realce 
tipográfico são um recurso valioso para o professor (o negrito, o sublinhado, o itálico, as cores, 
etc.). Depois, no contexto português no qual os alunos do 3º Ciclo têm um contacto com a língua 
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espanhola bastante reduzido (no máximo dois blocos de 90 minutos), é mais vantajoso o ensino das 
regras mais fáceis. Finalmente, é importante que a forma tenha uma só uma função ou seja 
necessária, por exemplo, dado que esse facto acelera a sua aprendizagem. Entendemos por 
“necessária” que o uso dessa forma seja indispensável para levar a cabo uma determinada tarefa 
com sucesso. 
Em quarto lugar, referem a questão do grau de explicitação da AF, ou seja, do tratamento 
implícito ou explícito sobre o qual já nos pronunciámos.  
Para nós, as conclusões a que chegam no que concerne as técnicas mais eficazes são 
interessantíssimas e podem ser muito úteis ao docente. Passamos a resumi-las: 
i. A atenção explícita é mais eficaz do que a implícita na aquisição de regras simples. 
Quanto às regras mais complexas, aconselham-se mais técnicas explícitas. 
ii. A simples exposição a un input não é eficaz nem é melhorada graças a técnicas como a 
abundância de input e as tarefas onde o uso de determinada forma linguística é 
essencial. O destaque do input quer na escrita, quer na oralidade, parece funcionar 
melhor nos adultos do que nas crianças e jovens. Quanto às técnicas implícitas sobre o 
output, seria vantajoso usá-las para consciencializar o aprendente sobre as diferenças 
entre a LE e a sua interlíngua. 
iii. Técnicas bem mais explícitas como as tarefas de consciencialização gramatical, o 
processamento do input e a dictoglosia (“tareas donde los estudiantes oyen un texto que 
contiene las formas difíciles y que deben reconstruir con exactitud trabajando en 
parejas”. Doughty & Williams, 2011) dão bons resultados. As reformulações com vista 
à correção e o realce da interação servem o reconhecimento das diferenças entre a LE e 
a interlíngua do aluno. No realce da interação, os alunos são levados a corrigir as 
produções incorretas através da cooperação. 
Finalmente, as decisões cinco e seis estão intimamente relacionadas entre si, visto que a 
seleção de uma forma sequencial ou integral de implementar a AF tem repercussões no papel que 
lhe é atribuído. O mais importante, no caso de se optar por esta forma, é que se reflita sobre fatores 
como o contexto educativo, as características dos alunos e o enfoque adotado. 
 
3.2.2 O processamento do input 
A instrução baseada no processamento do input (“processing instruction”) é uma das propostas 
pedagógicas da AF com mais aceitação atualmente. Impulsionada por VanPatten, tem em conta as 
estratégias de aprendizagem do aprendente e, nas palavras de Raya (2010: 10) “pretende atraer, 
orientar y fijar la atención del aprendiz hacia aspectos formales del input que normalmente serían 
ignorados durante la comunicación genuina en tiempo real.” Tal não significa que não se dê 
atenção ao significado. 
De facto, como veremos adiante (atividades de input estruturado), a compreensão dos 
enunciados é condição sine qua non para a correcta resolução das atividades propostas. Aliás, no 
livro intitulado Making Communicative Langage Teatching Happen (2011), Lee & VanPatten 
apresentam a seguinte definição de processamento do input. Consiste em “establecer relaciones 
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Figura 3.3: Esquema do processamento do input. 
Em primeiro lugar, o aluno procura compreender o input que ouve ou lê, relacionando forma 
e significado. A mensagem é processada e transforma-se, assim, em intake que corresponde aos 
dados que são efetivamente retidos, uma parte apenas do input. O segundo processo tem que ver 
com o que sucede com o intake, pois a informação processada é reestruturada, integrando o sistema 
linguístico em desenvolvimento. Finalmente, é em função desses sistema interno que o aprendente 
produz enunciados ou output. São, portanto, muito complexos os mecanismos subjacentes ao 
processamento do input. 
No sentido de compreender melhor os eventuais benefícios do ensino gramatical de 
processamento (face ao ensino tradicional) na interlíngua dos aprendentes, Lee & VanPatten (2011) 
elaboraram um conjunto de hipóteses que sintetizamos a seguir (baseando-nos também em Raya, 
2010: 14). 
Hipóteses: 
1. Os aprendentes processam primeiro o significado do input e depois a sua forma: primeiro 
as palavras com significado ou com conteúdo, os itens léxicos, as marcas morfológicas 
“significativas” e só depois outras coisas, itens gramaticais e marcas morfológicas 
“menos ou nada significativas”. 
2. Para que os aprendentes processem a forma não significativa (com baixo valor 
comunicativo), têm de ser capazes de processar o conteúdo informativo ou comunicativo 
com pouco ou nenhum custo/esforço de atenção. 
3. Os aprendentes tendem a atribuir a função de sujeito ao primeiro nome que encontram na 
frase (é a denominada “estratégia do primeiro nome”). 
No artigo “El aprendizaje y la enseñanza de la gramática en el español como segunda 
lengua” de Cadierno (2010: 6-8), revê-se pormenorizadamente as pesquisas levadas a cabo nos 
últimos anos para validar as hipóteses enunciadas.  
Em termos genéricos, os estudos realizados por investigadores espanhóis e norte-americanos 
como VanPatten, Cadierno e Sans, entre outros, permitiram concluir que a instrução gramatical de 
processamento influi tanto na compreensão como, facto surpreendente para muitos, na produção de 
enunciados. Pelo contrário, finaliza Cadierno (idem), o ensino tradicional repercute-se 
positivamente apenas na produção, mas tem um efeito mais imediato e menos duradouro em termos 
de aprendizagem. Isto equivale a dizer, na nossa opinião, que exercícios tradicionais de corte 
estruturalistas são suficientemente eficazes a curto prazo, na resolução de exercícios. Contudo, 
quanto a produção tem de ser mais livre, espontânea e comunicativa, ocorrem falhas claras. 
Mas Lee & VanPatten (2011) vão mais longe nos seus contributos a fim de que as práticas 
gramaticais se alterem definitivamente. Para o docente interessado em planificar atividades de 
acordo com o modelo aqui exposto, definiram seis princípios simples: 
Input Intake Sistema em desenvolvimento Output 
26 Capítulo 3 
1. Apresente uma só forma de cada vez para que o aluno não disperse a sua atenção. Por 
exemplo, é aconselhável apresentar separadamente as formas de um paradigma verbal, 
por exemplo, em diferentes aulas. 
2. Mantenha a atenção ao significado. Deve ser necessário entender as frases do exercício 
para a sua correta resolução. 
3. Vá das frases ao discurso, pois o ser humano tem uma capacidade de atenção limitada. 
4. Use input oral e escrito para ir ao encontro dos diferentes estilos de aprendizagem. 
5. Ponha a aprendente a fazer algo com o input. É fundamental que o aluno esteja ocupado a 
realizar algo que demonstre que compreende, para processar melhor os dados (riscar algo, 
expressar acordo ou desacordo, etc.). 
6. Tenha sempre em mente as estratégias de processamento. Assim, se o objetivo é ensinar 
os pronomes com função de complemento direto, então, é preferível recorrer a frases que 
comecem por esses pronomes e não às que se iniciam com um sujeito explícito. 
Efetivamente, os princípios antes enunciados e os modelos de exercícios oferecidos por Lee 
& VanPatten (idem) e por Cadierno (2010) são recursos muito acessíveis a partir dos quais 
qualquer docente, ainda que em formação inicial, pode criar novas atividades de input estruturado. 
Estamos cientes de que o formato sugerido por Long – a AF - é válido, também. Contudo, não 
encontramos, na bibliografia consultada, sugestões práticas para a planificação de tarefas 
gramaticais e, por isso, as propostas de Long parecem-nos, numa primeira abordagem, menos 
exequíveis. 
Para não nos delongarmos mais, segue-se uma síntese dos quatro tipos de atividades 
identificados por estes três investigadores. 
 
ATIVIDADES DE INPUT ESTRUTURADO 
 
1. Completamento de informação 
ATIVIDADE A 
Paso 1. Los estudiantes deben formar grupos de tres y escuchar una narración que será leída 
por el profesor. 
 
Paso 2. Cada grupo debe proporcionar cuantos más detalles mejor y completar las siguientes 
oraciones. Se les da tres minutos y el grupo que recuerde más detalles gana. 
1. Juan se levanta a __________. 
2. Necesita al menos __________ para despertarse completamente. 
3. Prefiere no __________ por la mañana. 
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Modelo: Juan se levanta a las 8:00, y yo también. 
Juan se levanta a las 8:00, pero yo no. 
 
[Parte de la narración leída por el profesor: Juan es un estudiante en la universidad X. La 
mayor parte de los días se levanta a las 8:00. Pero las mañanas se le hacen difíciles ya que no le 
gusta levantarse temprano. Necesita beber por lo menos tres tazas de café para despertarse. Y la 
mayor parte de los días lee el periódico en silencio ya que prefiere no hablar con nadie hasta que 
esté totalmente despierto...]. 
(Adaptado de Lee &VanPatten, 1995: 106, citados por Cadierno, 2010: 10-11) 
 
Neste tipo de atividade, verifica-se que os alunos devem completar as frases de forma lógica, 
mas sem utilizar ou produzir o item gramatical que está presente, no entanto, no enunciado. Além 
disso, usa-se tanto input escrito (o enunciado) como oral (a narração lida pelo professor). 
 
2. Opções binárias 
ATIVIDADE B 
Indica si las afirmaciones que vas a escuchar a continuación sobre tus padres corresponden 






  1. Los llamo con frecuencia por teléfono. 
  2. Los visito los fines de semana. 
  3. Los visito una vez al mes. 
  4. Los abrazo cuando los veo. 
  5. Los comprendo muy bien. 
  6. Los ignoro completamente. 
  7. Los aprecio mucho. 
(Adaptado de VanPatten & Cadierno, 1993, citado por Cadierno, 2010: 11) 
Aqui, os alunos devem escolher entre duas alternativas (verdadeiro/falso, 
verosímil/inverosímil, etc.). Para que centrem toda a sua atenção na forma a adquirir (ver princípio 
seis, p. 26) – neste caso, o pronome complemento direto “los” - este surge sempre no início de cada 
frase do exercício, eliminando-se outras pistas possíveis como o sujeito explícito. 
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3. Seleção de alternativas 
ATIVIDADE C 
¡Viva Hollywood! Escucha las siguientes oraciones. Primero, decide si las oraciones están 
expresadas en presente o en pretérito y, a continuación, selecciona el nombre de la persona que 
realiza o ha realizado la acción. 
1. _______________ pretérito   _______________ Kevin Costner 
    _______________ presente   _______________ Alfred Hitchcock 
      _______________ John Ford 
2. _______________ pretérito   _______________ Bette Midler 
    _______________ presente   _______________ Meryl Streep 
      _______________ Julia Roberts 
3. _______________ pretérito   _______________ Robert de Niro 
    _______________ presente   _______________ Mel Brooks 
      _______________ Orson Wells 
4. _______________ pretérito   _______________ Grace Kelly 
    _______________ presente   _______________ Barbra  Streisand 
      _______________ Liz Taylor 
5. _______________ pretérito   _______________ Henry Fonda 
    _______________ presente   _______________ James Dean 
      _______________ JKathleen Tumer 
 
El profesor lee las siguientes oraciones en voz alta: 
1. Dirigió “Bailando con lobos”. (Kevin Costner) 
2. Ganó un óscar como mejor actriz. (Meryl Streep) 
3. Actúa en muchas películas cómicas. (Mel Brooks) 
4. Recibe mucha atención por sus numerosos matrimonios. (Liz Taylor) 
5. Murió joven en un accidente de coche. (James Dean) 
 
(Adaptado de Cadierno, 1995, citado por Cadierno, 2010: 11) 
 
Neste tipo de exercício, há que selecionar a alternativa correta, sendo que as frases lidas pelo 
professor contêm o item gramatical, neste caso, a terceira pessoa do singular do pretérito perfeito 
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do indicativo. Lee & VanPatten (1995) defendem que o conteúdo gramatical deve estar integrado 
tanto no “estímulo” como nas “alternativas”. Neste exercício apresentado, promove-se a escuta 
ativa, mais do que isso, os alunos aprendem a discriminar foneticamente tempos verbais. 
Pese embora o exercício nos pareça interessante, talvez fosse mais proveitoso para o aluno se 
algumas das frases estivessem, por exemplo, no presente do indicativo. 
 
4. Correspondências  
ATIVIDADE D 
Ligar (de forma lógica) é aqui a palavra de ordem: uma frase com outra ou com uma imagem, 
um acontecimento e a sua consequência lógica, os meses do ano com determinadas atividades, etc. 
Selecciona la interpretación correcta de las oraciones que vas a escuchar. 
 
1. Me llama frecuentemente mi hermana. 
Who calls whom? 
a. I call my sister 
b. My sister calls me 
 
2. Me conocen bien mis hermanos. 
Who knows whom well? 
a. My siblings know me 
b. I know my siblings 
 
3. ¿Te escriben tus padres? 
Who writes to whom? 
a. Do you write to your parents? 
b. Do your parents write to you? 
 




Actitudes hacia el gobierno. Indica tu grado de acuerdo con cada afirmación. Después, 
reuniremos los resultados para conocer la actitud de toda la clase. 
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El gobierno…  





no nos representa 
nos guía 
 
(Adaptado de Lee & VanPatten, 2011) 
Nos questionários, os alunos têm de responder a um conjunto de questões e/ou colocá-las a um 
colega. Portanto, os intercâmbios são imprescindíveis, aliás como o são em grande parte das 
atividades de input estruturado expostas. Como referem Lee & VanPatten (2011), pode-se 
enriquecer este instrumento introduzindo as variáveis seguintes: “mostrar acuerdo/desacuerdo, 
indicar la frecuencia de una actividad, responder sí/no a preguntas, encontrar personas que 
respondan a una pregunta de la misma manera, etc.”  
 
3.2.3 As tarefas gramaticais 
3.2.3.1 O ensino por tarefas nos programas e no QECRL 
O ensino por tarefas (“Task-Based Approach”, em inglês) congrega um conjunto de propostas 
práticas baseadas em “tarefas” que visa, não obstante as diferenças entre elas, o mesmo objetivo: 
desenvolver a competência comunicativa de forma mais efetiva. Trata-se, portanto, de uma 
evolução dentro do enfoque comunicativo. 
Antes de prosseguir, lembremos uma das definições clássicas de “tarefa” determinada por 
Nunan:  
“Una unidad didáctica que lleva a los alumnos a la comprensión, manejo, producción o 
interacción en la lengua meta, centrando la atención principalmente en el significado más 
que en la forma”. (Nunan, 1989: 5-10, citado por Fernández, 1999: 16) 
Como é sabido, este enfoque surgiu no mundo anglo-saxónico no fim dos anos 70, pela mão 
de investigadores como Allwright e Newmark. Os primeiros trabalhos, dedicados ao Inglês LE, 
deitaram por terra os programas baseados em noções e funções, centrados nos conteúdos, e 
passaram a dar prioridade às necessidades dos aprendentes. Assim, de acordo com o Diccionário de 
• 5. Muy de acuerdo. 
• 4. De acuerdo. 
• 3. Algo de acuerdo. 
• 2. En desacuerdo. 
• 1. Muy en 
desacuerdo. 
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Términos ELE, foi na década de noventa que Breen (1987), Candlin (1990) e Nunan (1989) criaram 
novos programas de ensino a partir de tarefas.  
Em Espanha, a proposta começou a ter uma grande difusão nos círculos de especialistas em 
Espanhol Língua Estrangeira a partir da publicação do número 5 da revista Cable, em 1990. Foram 
autores como Zanón e Estaire quem lançou as bases teóricas do que hoje se conhece como “La 
enseñanza del Lenguaje mediante Tareas” (ELMT). 
Desde então, o recurso à tarefa enquanto instrumento de trabalho na sala de aula tem sido 
preconizado pelo QECRL (2001), pelos programas de Espanhol e de Português (PPEB, 2009), 
atualmente em vigor em Portugal. Por outro lado, o interesse crescente por esta nova forma de 
trabalho tem tido duas consequências, sobretudo no que respeita ao ensino de ELE em Espanha: 
por um lado, tem levado as editoras a publicar um sem-fim de materiais didáticos (manuais e 
materiais complementares de apoio); por outro lado, cada vez mais investigadores se dedicam a 
implementar as suas propostas na sala de aula (para uma revisão mais pormenorizada do que se tem 
feito na área da publicação, ver Zanón, 1999: 17-21). 
No QECRL (2001: 29-30), adota-se inequivocamente uma abordagem de ação para a 
aprendizagem das línguas em perfeita consonância com o ensino por tarefas. De facto, considera-se 
que o aprendente é um ator social que tem de cumprir tarefas “ (que não estão apenas relacionadas 
com a língua) em circunstâncias e ambientes determinados num domínio de atuação específico. Se 
os atos de fala se realizam nas atividades linguísticas, estas, por seu lado, inscrevem-se no interior 
de ações em contexto social, as quais lhe atribuem uma significação plena.” 
Portanto, se “tarefa” no sentido genérico é sinónimo de “ação”, as tarefas levadas a cabo 
numa perspetiva comunicativa, (em contexto de sala de aula), devem aproximar-se o mais possível 
da “realidade” e ir ao encontro das necessidades e dos interesses dos alunos. 
No QECRL (2001: 30), apresenta-se a seguinte definição de “tarefa”:  
“Uma tarefa é definida como qualquer ação com uma finalidade considerada necessária pelo 
indivíduo para atingir um dado resultado no contexto da resolução de um problema, do 
cumprimento de uma obrigação ou da realização de um objetivo. Esta definição pode 
abranger um vasto leque de ações tais como deslocar um armário, escrever um livro, obter 
certas condições ao negociar um contrato, jogar às cartas, pedir uma refeição num 
restaurante, traduzir um texto escrito em língua estrangeira ou preparar a realização de um 
jornal de turma em grupo.” 
No Programa de Espanhol, Ensino Básico, 3º Ciclo (1997: 32) preconizam-se três variantes 
do ensino por tarefas: 
• Trabalho por tarefas. Consiste num conjunto de atividades realizadas na aula que 
implique a compreensão, manipulação, produção e interação na língua estrangeira, 
concentradas prioritariamente mais no significado do que na forma.  
A característica principal desta metodologia é a apresentação da complexidade da 
comunicação de uma forma global, trabalhando todos os seus elementos de um modo 
inter-relacionado, tal como se processa na vida real. 
Ao programar, o professor não parte dos conteúdos linguísticos (noções, funções, 
estruturas) e, baseando-se neles estabelece atividades; pelo contrário, organiza tarefas 
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finais e, a partir destas, aborda as intermédias, os objetivos, os conteúdos, a metodologia e 
a própria avaliação. 
• Trabalho de projeto. Assenta nos mesmos princípios teóricos e utiliza uma metodologia 
semelhante à anterior, sendo uma atividade essencialmente cooperativa. Trata-se de 
estabelecer uma tarefa final ampla sobre um tema geral, de interesse para os alunos (a 
elaboração de uma revista, um intercâmbio com suporte de vídeo, …). Ao contrário do 
primeiro, este processo pode estender-se por um mês, um período ou um ano letivo. 
• Simulação global. Trata-se de um caso particular de trabalho de projeto, que procura 
contemplar e reconstituir, através da simulação na sala de aula, de todos os elementos que 
configuram uma determinado aspeto da realidade (a vida numa aldeia, num circo, …) ou 
da ficção (outro planeta, o centro da Terra, …). 
Em Zanón (1999: 17), são-nos fornecidas algumas explicações adicionais. De acordo com 
este autor, o trabalho por tarefas é a variante mais usual e que exige um grau de participação menor 
por parte do aluno. Segue-se a simulação na qual os alunos são convidados a assumir diferentes 
papéis e situações relacionados com determinado tema (“La casa de vecinos, El circo, El rodaje de 
una película, etc.”). Quanto ao projeto (“Fuego y calor: una experiencia mediterrânea, Com la vida 
a cuestas, etc.”), implica que os alunos participem em todas as etapas do mesmo, desde a 
negociação do tema, passando pela planificação do trabalho e respetiva calendarização, até ao 
produto final. 
Para Ribé (1997: 73), o trabalho de projecto corresponde àquilo que ele designa por “tramas 
creativas o tareas de tercera generación”. Aqui, o aluno é verdadeiramente responsável pelo seu 
trabalho; consequentemente, torna-se mais autónomo do que no ensino por tarefas: “Contenidos, 
formato, proceso, mecanismos de control y aprendizaje, son asumidos por el aprendiente (individuo 
y grupo) como una realidad virtual que nace en el aula y se planifica y monitoriza día a día.” (Ribé, 
1997: 73) 
Ora, à semelhança do Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) que integra tarefas 
devidamente articuladas com o sistema de níveis e conteúdos, também os programas de Espanhol 
em Portugal seguem essa tendência. Aliás, é a própria Sonsoles Fernández, coordenadora-autora do 
Programa de Espanhol, Nível de Iniciação, 11º ano (2001), quem sugere que os docentes 
implementem tarefas relacionadas com os domínios de referência sociocultural. Apresenta, 
inclusive, sugestões metodológicas que consistem na indicação do tema, da tarefa com ela 
relacionada e dos respetivos objetivos (2001: 21-23). 
Obviamente, cabe ao professor a decisão de elaborar ou não a sua planificação anual 
exclusivamente com base em tarefas, sempre em articulação com os currículos oficiais. Pode 
também limitar-se a promover a realização de algumas tarefas ao longo do ano letivo. Foi esta via 
que seguimos pontualmente durante o estágio supervisionado, como se poderá ver no Capítulo 6. 
Por outro lado, sublinha Peris (autor de Gente, um dos mais utilizados métodos de línguas, 
baseado no ELMT), o manual adotado constitui uma ferramenta de trabalho que complementará 
eventualmente o ELMT (Peris, 1999: 45-46): fornecendo input (textos orais e escritos; imagens; 
fotos etc.); podendo ser utilizado autonomamente pelo aluno no sentido de encontrar apoio 
linguístico; sendo o ponto de partida para a realização de tarefas. 
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No início desta secção, lembrámos a definição que Nunan propôs para o termo “tarefa” em 
1989. Desde então têm surgido outras definições que procuram dar conta da complexidade das 
tarefas no ensino de línguas. É que, se parece hoje incontestável que estas atividades de uso da 
língua devem ser parecidas à forma como se comunica fora da sala de aula, de forma alguma se 
podem confundir com esta. Basta pensar nos inúmeros fatores que a influenciam e caracterizam e 
nos objetivos que lhes estão subjacentes. 
Com base nesses pressupostos e nas definições que encontrámos no Diccionario de términos 
clave de ELE e sobretudo em Zanón, (1990: 22, citado por Zanón, 1999: 29), elaborámos uma 
definição mais completa de “tarefa” que dá conta das suas principais características: 
1. Visa a aprendizagem da língua. 
2. Corresponde a uma unidade de trabalho na aula. 
3. É representativa da comunicação que tem lugar fora da sala de aula. 
4. Possui um objetivo, uma estrutura, um conteúdo, um produto e uma avaliação. 
5. Confere mais importância ao significado do que à forma. 
No que concerne à nomenclatura para a classificação de tarefas, ressalte-se que é vasta e algo 
confusa, pois baseia-se em critérios diversos. 
A nosso ver, uma das classificações mais completas é a proposta por Peris (1999: 32-33) 
assente em quatro critérios: o objetivo, a estrutura, a extensão e a autonomia. 
Posto isto, não avançaremos com uma explicitação dessa tipologia, por ser descabida num 
trabalho centrado na gramática. Por isso, interessa-nos essencialmente a diferença entre tarefas de 
comunicação (centradas no significado) e tarefas formais (centradas nas formas linguísticas, em 
particular, na gramática).  
 
3.2.3.2 A elaboração de tarefas gramaticais 
Por tratar-se de algo inovador, é compreensível que se verifique alguma resistência dos docentes ao 
ELMT, não obstante a ampla divulgação que tem tido nos últimos anos. Uma das crenças mais 
comuns é a de que, ao desenvolver atividades comunicativas, os professores não poderão pôr em 
prática outras a que recorrem tradicionalmente como a leitura e a compreensão de textos (orais, 
escritos e audiovisuais), a realização de exercícios gramaticais e a leitura em voz alta, entre outros.  
Obviamente, essa crença não tem qualquer fundamento. Aliás, corroboramos a opinião de 
Fernández (1999: 15) que asegura que o ELMT não renuncia aos conteúdos linguísticos já que 
precisa deles “pero no hace de ello su eje, el eje ahora es “la tarea” y los exponentes se aprenden 
porque son necesarios para cumplir la actividad – tarea – que se quiere llevar a cabo.” 
Assim sendo, precisamos de aprofundar desde já várias questões:  
i. Quais os critérios para planificar uma unidade didática dentro do ELMT? 
ii. Em que difere uma atividade comunicativa de uma atividade gramatical? 
De acordo com Estaire & Zanón (1994, citado por Estaire, 1999: 64), a planificação da aula 
ou unidade didática baseada nas tarefas pode ser feita de acordo com o modelo a seguir 
apresentado:  
34 Capítulo 3 
 
Figura 3.4: Desenho de uma unidade didática através do ELMT (adaptado de Estaire & 
Zanón, 1994) 
 
O principal traço caracterizador do ELMT é a escolha do tema e da tarefa final no início da 
planificação, de acordo com o público a que se destina – o seu domínio da língua, as suas 
capacidades e habilidades e as suas necessidades e interesses. Como vimos na secção 3.1.1 (ver pp. 
15-17), o Programa de Espanhol, Nível de Iniciação, 11º ano (2001) oferece-nos uma panóplia de 
temas que podem inspirar diversas tarefas motivadoras. Em seguida, especificam-se os objetivos 
em função das diferentes tarefas prévias ou derivadas que visam dotar o aluno dos conhecimentos 
instrumentais e formais necessários à eficiente realização da tarefa final. Finalmente, há que prever 
os conteúdos: 
1. Formas linguísticas: gramática, léxico, fonologia e ortografia. 
2. Outros conteúdos: 
2.1. Desenvolvimento das atividades de comunicação (compreensão, expressão, interação e 
mediação oral e escrita) e tipos de texto. 
2.2. Desenvolvimento das estratégias de comunicação (planificação, realização, seguimento, 
avaliação) e de aprendizagem (metacognitivas, cognitivas e atitudes (conteúdos 
atitudinais). 
2.3. Aspetos socioculturais. 
(Adaptado de Estaire, 1999: 49-58) 
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Portanto, neste modelo de tarefas a gramática tem claramente um papel subsidiário. 
Agora, procuremos responder à segunda questão que colocámos há pouco, a saber, em que 
difere uma atividade comunicativa de uma atividade gramatical? Sabemos que, tradicionalmente, 
no ELMT, há uma distinção clara, melhor dizendo, uma dicotomia entre as “atividades 
comunicativas” e as “atividades gramaticais” (ou “atividades de aprendizagem”, em Gómez del 
Estal & Javier Zanón, 1994, “tarefas de apoio linguístico” em Estaire, 1999). Sabemos também que 
as atividades gramaticais são muitas vezes sinónimo de passividade do aprendente, de quebra de 
ritmo de aula e de desmotivação. Mas o que não sabemos é por que razão, quando se apresenta um 
conteúdo gramatical na aula, passa a ser o professor (e o manual) a dar todas as respostas e não se 
promove, como é hábito, a participação ativa do aluno? 
Na nossa opinião, baseados na nossa experiência, há, efetivamente, um conjunto de crenças 
bem enraizadas que nos levam a assumir papéis pré-determinados que vão de encontro da 
perspetiva comunicativa. 
Acima de tudo, é necessário encontrar uma solução eficaz que permita integrar gramática e 
comunicação. Com base em Gómez del Estal & Javier Zanón (1994), Gómez del Estal (2011) e 
Martínez Gila (2009), foi possível estabelecer as seguintes características: 
 
Atividades comunicativas Atividades gramaticais 
O esquema é aluno-aluno O esquema é professor-aluno 
Há intercâmbio, negociação e interação no 
uso da linguagem 
Não há nem intercâmbio, nem negociação e a 
interação é reduzida 
O aluno tem uma atitude produtiva O aluno tem uma atitude recetiva 
Desenvolvem-se as estratégias de 
comunicação e de aprendizagem 
Não se desenvolve qualquer estratégia no aluno 
O aluno está motivado O aluno está desatento e pouco motivado 
Figura 3.5: Características das atividades comunicativas e das atividades gramaticais 
 
Um grupo cada vez maior de investigadores na didática e na metodologia das línguas crê que 
o caminho mais adequado é levar a cabo atividades gramaticais nas quais não se prescinda das 
características básicas da perspetiva comunicativa - o vazio de informação, a negociação, etc. - e 
que se subordinem ao conceito de “consciencialização gramatical” elaborado por Rutherford 
(1987) e Sharwood-Smith (1981) (em inglês, “grammar conciousness raising”). Trata-se da “tarefa 
gramatical” ou “formal” defendida por alguns autores (Fotos & Ellis. 1991; Gómez del Estal. 
2001;Gómez del Estal & Javier Zanón. 1999; Loschky & Bley-Vroman. 1993, citados em Gómez 
del Estal (2011). Em Mario Gómez del Estal, 2011). 
Repare-se nesta definição retirada de Gómez del Estal & Javier Zanón (1994: 77): 
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“Podemos definir tareas formales como actividades o ejercicios diseñados para provocar en 
el alumno un proceso de reflexión formal que, tras sucesivas etapas de creciente 
complejidad, le conducirán hacia la observación de una parte del sistema o incluso hacia el 
autodescubrimiento y la autoformulación de una regla gramatical concreta.” 
É o tipo de trabalho que hoje cada vez mais se preconiza tanto na LM como na LE. Não 
duvidamos de que exige, por parte do professor, grande rigor na sua planificação, pois não se 
compadece com o improviso, mas tem um valor acrescido para a aprendizagem das línguas. 
Permite também a formulação personalizada e criativa de regras gramaticais, prescindindo-se, desta 
forma, da terminologia gramatical (sobretudo na LE). 
No seu artigo “La enseñanza de la gramática dentro del enfoque por tareas”, Gómez del Estal 
consubstancia a sua proposta em seis critérios: 
“1. El objetivo de las actividades de concienciación gramatical es hacer reflexionar a los 
alumnos/as sobre determinados fenómenos gramaticales. 
2. Estas se dirigen a provocar el análisis y la comprensión de las propiedades formales y 
funcionales de esos fenómenos. 
3. Las actividades de concienciación gramatical presentan los fenómenos gramaticales de 
manera que permitan a los alumnos/as construir, a través de un proceso de 
descubrimiento progresivo, una representación mental o regla X de los mismos. 
4. La utilización precisa de la estructura en comprensión y producción debe ser esencial para 
la resolución de la actividad. 
5. La actividad debe incorporar posibilidades de uso comunicativo de la lengua. 
6. La tarea debe incorporar una fase de feedback al alumno/a sobre su utilización de la 
estructura a lo largo de la actividad.” 
Durante o trabalho cooperativo, os aprendentes têm de comunicar na língua alvo e, 
concomitantemente, formulam hipóteses sobre os fenómenos, comprovam a validez das mesmas e, 
eventualmente, reformulam-nas, e aplicam-nas de forma prática. Assim sendo, as atividades a 
implementar no ensino da gramática ou do CEL assentam na descoberta – um princípio que, 
conforme acabámos de ver, é transversal ao ensino das línguas. 
Não podemos deixar de sublinhar uma curiosidade. É que o método que temos vindo a 
descrever vai ao encontro do método experimental usado ciências exatas e recomendado no PPEB 
(2009). 
No PPEB (idem), explicitam-se as vantagens das atividades pela descoberta: 
i. Favorecem a análise e manipulação da língua. 
ii. Favorecem a explicitação de saberes e a sistematização de noções e conceitos, com 
recurso à metalinguagem gramatical, textual e retórica. 
iii. Implicam a mobilização das categorias de conhecimento explícito (elementos, classes, 
relações, operações, estruturas linguísticas e textuais). 
iv. Promovem a construção de utensílios, esquemas e quadros para sistematizar e registar a 
informação. 
 O tratamento atual da gramática 37 
De acordo com Hudson (1992) & Duarte (1992, 1998), citados por Costa (2009: 25), a 
realização de um laboratório gramatical implica seguir as fases seguintes:  
 
Planificação  Observação  Descrição  Treino  Avaliação 
 
Por fim, não queremos concluir este ponto sem falar brevemente do “Test de estratégias 
gramaticales” (2002) da autoria de Mario Gómez del Estal, cujo interesse radica na possibilidade 
de ser aplicado a várias línguas. Julgamos que poderá beneficiar os alunos que terão um 
conhecimento mais aprofundado sobre a forma como aprendem gramática e, acima de tudo, 
poderão adquirir ferramentas para melhorar a sua aprendizagem. Cremos, também, que a atividade 
ministra ao professor dados valiosos para conhecer mais aprofundadamente o perfil dos seus alunos 
e adequar melhor as atividades ao estilo de aprendizagem de cada um. O teste pode perfeitamente 
aplicar-se a outras línguas estrangeiras e ao Português LM.  
 
3.2.3.3 Descrição de algumas tarefas gramaticais 
Abordadas as bases teóricas das tarefas gramaticais, gostaríamos de nos centrar agora num par de 
propostas concretas, para a disciplina de Espanhol, que vão ao encontro dos critérios antes 
explicados. Selecionámo-las porque nos parecem exemplos bem conseguidos e podem inspirar 
outros docentes no seu labor diário. Não excluímos, logicamente, outras formas, mais ou menos 
tradicionais, de apresentar a gramática na aula (a explicação por parte do professor da regra em 
plenária, a leitura de sínteses gramaticais em suportes diversos, etc.) e de a praticar (atividades de 
AF, de input estruturado, lúdicas, de interação para prática de um conteúdo gramatical; exercícios 
de corte estruturalista, etc.). A perspetiva quer-se eclética e podemos aproveitar o que de melhor 
cada modelo teórico de aprendizagem produziu.  
Além disso, a escolha por esta ou aquela forma de explicar e praticar a gramática na aula 
depende em grande medida do conteúdo a abordar e dos objetivos que nos propomos atingir. 
Efetivamente, há aspetos gramaticais que requerem necessariamente momentos de estudo 
individual, a realização de exercícios para a automatização, (por exemplo, a conjugação verbal) e, 
portanto, não se adequam ao princípio da descoberta. 
Para Martínez Gila (2009: 165-166), falta uma séria reflexão sobre como proceder à 
apresentação da gramática na aula de LE, isto é, aquilo que os alunos designam comummente “a 
matéria” gramatical. Considera este autor que nos podemos socorrer atualmente de duas 
ferramentas: 
i. Modelos de descrição pragmático-discursivos de língua amplamente usados nos 
manuais escolares, por exemplo, a Gramática comunicativa del español (1995) de 
Francisco Matte Bon. 
ii. Inúmeros e variados recursos para a prática gramatical: exercícios de interação, tarefas, 
etc. 
Contudo, isso não basta. Um professor acostumado a rotinas confortáveis dificilmente será 
capaz de renovar as suas práticas. Seguirá o esquema habitual no qual, invariavelmente, apresentará 
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as regras (e as exceções), em seguida fornecerá algum input linguístico e pedirá aos alunos que 
pratiquem o conteúdo gramatical estudado. Só posteriormente solicitará, eventualmente, uma 
produção mais livre e criativa (prática gradualmente menos controlada). Por isso, é necessário uma 
profunda mudança nas práticas. 
Embora nos pareça que é cada vez mais frequente a prática gramatical com base em 
intercâmbios comunicativos (pelos menos, de acordo com as atividades integradas nos manuais), 
ainda se recorre a exercícios que padecem habitualmente dos problemas já antes identificados: a 
inexistência de um contexto, de uma situação que seja significativa e a possibilidade de resolver o 
exercício sem compreender as frases do mesmo. Consequentemente, é expectável que um aluno 
cuja curiosidade não é estimulada e não se sente minimamente implicado no trabalho que lhe está a 
ser pedido, se vá desinteressando das aulas e acabe eventualmente por ganhar aversão gramática. 






























OBJETIVO: Descubrir el funcionamiento de adelante/atrás y delante/detrás. 
Aquí te presentamos cuatro frases, dos correctas y dos incorrectas. Tu compañero tiene otras 
cuatro, diferentes de las tuyas. Intercambia tus frases con las suyas y tratad de descubrir el 
funcionamiento de esas palabras. Las preguntas que están debajo pueden ayudarte. ¡No te 
olvides de que tienes que hablar en español! 
 
C. Siga adelante unos cien metros. 
I. Es el chico que está adelante. 
C. Tiene que volver atrás. 
I. Siéntate atrás. 
 
PREGUNTAS: 
• ¿Qué explicación tiene esto? 
• ¿Está relacionado con el tipo de verbo? 
• ¿Cuál es la diferencia entre adelante/atrás y delante/detrás? 
 
Escribe en las cajas A y B LO QUE CREAS QUE DEFINE a esas palabras. Puedes poner palabras, 
dibujos, flechas, etc.: 
 
ADELANTE / ATRÁS    A. _____________________________________________ 
DELANTE / DETRÁS    B. _____________________________________________ 
 
(Adaptado, Gómez del Estal & Javier Zanón, 1994:93-95)
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Esta tarefa baseia-se no princípio do vazio de informação dado que os alunos possuem 
apenas parte da mesma. Os alunos A e B têm fichas diferentes. Por isso, deverão interagir de forma 
a obterem todos os dados e descobrirem em trabalho de pares a definição que se lhes pede. 
Portanto, não só aprendem conteúdos gramaticais (não é um fim em si mesmo na LE, como é 
sabido) como o fazem comunicando em Espanhol. Pelo menos, solicita-se que assim seja no 
enunciado e permite aos alunos que se vão apropriando paulatinamente a língua meta. Trata-se de 
algo bastante apelativo para eles. Além do mais, podem ser criativos na formulação de regras. 
Repare-se que lhes é permitido usar “palabras, dibujos, flechas, etc.” Assim, o recurso à 
metalinguagem passa a ser facultativo (pelo menos, nesta fase).  
Martínez Gila (2009: 178) propõe-nos tarefas muito variadas ao nível, por exemplo, dos 
agrupamentos e das destrezas trabalhadas aquando da observação e análise de fenómenos 
linguísticos. A atividade abaixo transcrita distingue-se por proporcionar mostras de língua criadas 
pelos próprios alunos, independentemente do seu nível. Estamos cientes de que tal poderia retrair 
alguns docentes convictos de que a tarefa não é exequível com alunos de iniciação, mas parece-nos 






1. Se lo pregunté muchas veces, pero siempre me contestaba lo mismo. 
2. Y entonces descubrí que él no era mi padre. 
3. Salía de una fiesta cuando de repente los vi. 
4. Y yo rechacé su oferta porque tenía mucho sueño. 




1. No creo que lo hayan hecho ellos, son muy pequeños. 
2. Y no quiero que se lo cuentes a nadie, es un secreto. 
 
Contrariamente à atividade anterior (¡Adelante!), esta processa-se em trabalho de grupo (3-4 
pessoas). É entregue a cada grupo uma frase que deverá ser introduzida num diálogo de modo que 
esse enunciado fique bem escondido. Por isso, os alunos são desta forma motivados a fazerem três 
coisas: comunicar para resolver um problema; refletir sobre a forma e os usos do conteúdo 
gramatical, em contexto, e escrever em Espanhol empregando não só esse conteúdo gramatical 
como outros recursos lexicais e gramaticais. O input resulta, portanto, de uma elaboração criativa 
do aprendente em vez de ser fornecida pelo professor. Quanto ao aspeto lúdico da tarefa, funciona 
como estímulo, na medida em que, após o processo de escrita, o produto é lido à turma à qual cabe 
descobrir a frase mistério. 
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Por fim, não queremos terminar este ponto sem uma breve referência a três recursos de 
grande utilidade para o professor: 
1. A Gramática Básica del Estudiante de Español (2010) bem conhecida pelos seus 
exercícios baseados no humor e muito bem ilustrada. Padece, contudo de um defeito: 
inicia cada capítulo com uma síntese gramatical, não estimulando o raciocínio indutivo. 
Completam a gramática uma série de recursos agrupados no projeto “Gramática cognitiva 
español lengua extranjera, guía de referencia para la presentación y práctica de la 
gramática de Español/LE”, que podem ser consultados na internet, nomeadamente 
animações para a aula de ELE (ver “Referências”).  
2. Da autoria de Gómez del Estal, a série de seis unidades “Tareas gramaticales sobre los 
pasados I-IV” que promove a aprendizagem dos passados sem descurar a interação na 
sala de aula. Para facilitar a reflexão do aluno, condu-lo a tirar pequenas conclusões (sob 
a forma de regras a completar) de forma gradual. Parece-nos também muito útil o “Test 
de estrategias gramaticales” (2002) por favorecer o desenvolvimento da autonomia do 
aluno. 
Concluindo, estamos cientes de que a elaboração de tarefas gramaticais requer grande rigor 
na sua elaboração e tempo para a sua implementação e pensamos que isso poderá desencorajar 
alguns docentes a experimentá-las. Não obstante, acreditamos que o facto de existirem, hoje em 
dia, recursos de grande qualidade, como demonstra a pequena amostra que apresentamos, pode 
motivar os menos entusiastas. 
Para estes, eis as três conclusões de um trabalho de investigação de Zanón et al. (1994: 77): 
os alunos que trabalham com tarefas formais aprendem mais, memorizam melhor os conteúdos e 
são mais capazes de analisar novos conteúdos gramaticais (o sublinhado é nosso). 
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A finalidade deste sucinto capítulo é tecer algumas considerações que permitem fundamentar 
melhor as decisões tomadas relativamente à prática letiva, em particular, no que respeita às 
estratégias e atividades selecionadas e postas em prática tanto em Língua Portuguesa como em 
Espanhol. 
Num primeiro momento, após breves anotações sobre a particularidade do trabalho docente 
que realizámos (dentro e fora do âmbito do estágio), aclararemos as características do manual de 
Espanhol adotado na escola do estágio supervisionado e as conclusões daí retiradas. 
Por fim, apresentar-se-á uma síntese da metodologia seguida na elaboração das atividades de 
reflexão gramatical descritas no Capítulo 6. 
Apesar de o estágio realizado no ano letivo 2010-2011 ter sido monodisciplinar, fomos 
dando conta neste relatório de estágio do resultado do trabalho desenvolvido a nível de pesquisas e 
da implementação de atividades gramaticais na Escola EB 2,3 do Castelo da Maia.  
Efetivamente, foi nessa escola que lecionamos, como professora do quadro, a disciplina de 
Língua Portuguesa, a turmas de 7º, 8º e 9º anos, para além da disciplina de Português Língua Não 
Materna. Desenvolvemos, por iniciativa própria, estratégias de aquisição e atualização de 
conhecimentos profissionais nas vertentes científica, pedagógica e didática. Como resultado, 
elaboramos material pedagógico do qual apresentaremos, em seguida, uma pequena amostra. A par 
disso, procuramos reformular algumas fichas elaboradas em anos anteriores de forma a adequá-las 
ao PPEB que entrará em vigor, no sétimo ano de escolaridade, em setembro de 2011. 
Também realizamos a ação de formação “Projeto de formação para o novo programa de 
Português do Ensino Básico I”, no âmbito da qual produzimos material em grupo e 
individualmente (ver anexo 25, p. 121). 
Parece-nos que o trabalho em duas vertentes – uma língua estrangeira (Espanhol) e a língua 
materna (Português) nos permitiu contrastar melhor as várias perspetivas no ensino da gramática e 
tornar, consequentemente, o trabalho final mais completo e rigoroso. 
Quanto à disciplina de Espanhol, lecionada na Escola Secundária Alexandre Herculano, um 
dos primeiros desafios que nos surgiu foi o de analisar o manual escolhido para avaliar a sua 
adequação aos alunos e a uma abordagem da gramática consonante com a perspetiva comunicativa. 
Esse trabalho era também fundamental para proceder à planificação anual da disciplina. 
O projeto da Porto Editora (ver anexo 1, p. 69), dirigido a um nível A2, segundo o QECRL, é 
constituído pelo manual intitulado Español, Três Pasos, pelo Libro de Ejercícios e por um CD. 
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Após análise cuidadosa, verificamos que são três os problemas de que padece: 
• O projeto é muito incompleto em relação aos itens gramaticais selecionados e privilegia 
as áreas tradicionais da morfologia e da sintaxe em detrimento de outras. 
• Os conteúdos gramaticais são invariavelmente apresentados sob a forma de esquemas-
síntese no apartado “¿Qué hay que saber?”. Portanto, não se estimula a intervenção ativa 
do aluno na construção do saber gramatical. Em seguida, surge sempre o apartado “¡A 
practicar!” que propõe, aí sim, maior variedade: desde exercícios com espaços em branco, 
de aplicação marcadamente estruturalistas (de transformação, de completamento, de 
relacionação, de classificação, etc.) até atividades baseadas no intercâmbio em pares. 
Logo, o manual submete-se ao modelo tradicional “apresentação gramatical - prática 
controlada - prática (semi) livre. Nas últimas páginas, oferecem-se tabelas de conjugação 
verbal e um quadro contrastivo de verbos com complemento preposicional em Português 
e em Espanhol. O Libro de Ejercícios não inova em relação ao manual porque nele 
predominam os exercícios de “huecos” onde a resposta é unívoca. 
• Na nossa opinião, os autores do manual incorrem, num erro didático, ao apresentarem 
exercícios contendo erros gramaticais para que os alunos os corrijam. Não nos parece que 
esse tipo de reflexão gramatical possa dar grandes resultados, pois, a nossa experiencia 
docente leva-nos a crer que a simples visualização do erro pode levar à sua memorização. 
Aliás, esse tipo de exercício foi banido há muito dos Exames Nacionais de Espanhol. 
Para nós, o principal defeito do manual é propor atividades baseadas sobretudo no método 
indutivo, pelo que não fomentam a reflexão do aluno, a formulação de hipóteses sobre regras 
gramaticais. Solicita-se quase de imediato uma produção do conteúdo sem que esse tenha sido 
devidamente assimilado. 
Consequentemente, optamos por elaborar materiais motivadores e significativos para a turma 
de Espanhol que propiciassem o contacto com mostras autênticas, inspirando-nos nas pesquisas 
realizadas para este relatório de estágio e a nossa experiência como professora de Francês e de 
Língua Portuguesa. Sempre que possível, foram usados materiais autênticos que permitem uma 
visão da cultura da língua meta. 
Sabemos que atividades gramaticais deste tipo exigem mais da parte do docente, mas 
também temos consciência de que uma boa formação linguística nos transmite uma relativa 
segurança para tomar decisões acertadas a nível pedagógico, relativamente a várias questões, para 
além da óbvia facilidade em responder às dúvidas dos alunos. 
Sintetizemos, agora, os princípios pelos quais nos pautamos no tratamento da gramática. Os 
pontos seguintes resumem a forma como cremos que o processo funciona melhor para nós, tendo 
em conta os nossos alunos, sabendo de antemão que não há receitas pré-fabricadas (os pontos (iii) e 
(vi), só se aplicam ao Espanhol). Digamos que o que segue são essencialmente linhas de orientação 
pessoal que vamos adaptando ao contexto no qual lecionamos, principalmente às expectativas dos 
nossos pupilos e ao clima de trabalho que se estabelece ao longo do ano letivo: 
i. Que perspetiva é a mais adequada? A comunicativa, claro! Não obstante, deve 
aproveitar-se o que de melhor se propôs em cada teoria. 
ii. Que descrição gramatical devemos adotar? Uma descrição simples e útil para os alunos, 
em resumo, pragmática. Não interessa ensinar-lhes regras que depois, na prática, de 
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nada lhes servem. Recorremos habitualmente à Gramática Comunicativa del Español 
(1995) de Matte Bom. 
iii. Em que circunstâncias é aconselhável o uso da LM? Nós evitamos usar a Língua 
Portuguesa nas aulas de LE. Os alunos têm de se apropriar dela o mais cedo possível, de 
criar uma relação afetiva, e se o professor recorrer à LM com frequência, como exigir 
que os alunos falem na língua meta?! Agora, depende das dificuldades dos alunos. No 
início do ano letivo, ainda é tolerável. Às vezes, estabelecemos paralelos com outras 
LEs que os alunos estudem porque acreditamos na intercompreensão em línguas 
românicas. 
iv. Como corrigir um erro sem provocar bloqueios? Também nesta matéria não há 
consenso. Tudo depende do tipo de erro que é dado (impede a comunicação ou não?), 
da sua frequência (é um erro pontual ou fossilizado?), do momento em que ocorre, pois 
a correção/reformulação pode quebrar o ritmo da aula, impedir a fluidez…Regra geral, 
não nos parece adequado interromper um aluno para o corrigir. Preferimos reformular 
discretamente e/ou pedir à turma que reflita sobre o erro e que apresente sugestões de 
correção. 
v. Como introduzir determinado conteúdo? Quando? Todas as técnicas são possíveis, até 
as mais tradicionais, desde que haja um equilíbrio. Em relação ao momento, não tem de 
ser necessariamente no início da aula! 
vi. Que tipo de atividades usar para apresentar conteúdos novos, para ativar conhecimentos, 
para automatizar, para a reflexão gramatical? Advogamos pela diversidade de atividades 
no sentido de não cair na rotina e surpreender o aluno, desde que não se perca de vista o 
objetivo fundamental: que o aluno saiba comunicar na LE. 
vii. Que terminologia gramatical os alunos devem mesmo dominar? À partida, aquela que já 
conhecem, claro! Obviamente, às vezes a metalinguagem pode ajudar a explicar 
determinados fenómenos e regras. 
Não nos parece que o fator tempo deva ser determinante na elaboração e seleção de 
exercícios e atividades gramaticais Temos constatado que é compensador levar os alunos a 
participar ativamente na construção do conhecimento gramatical, desenvolvendo uma atitude 
reflexiva e consciente sobre a língua. Para aqueles que nunca experimentaram esta “nova” forma de 
trabalhar a gramática e têm receio de abdicarem de algum controlo, é perfeitamente possível ir 
propondo exercícios com menor duração do que as tarefas gramaticais, mas que respeitem os 
critérios que fomos apresentando. Nem todas as atividades que sugerimos têm necessariamente de 
ter a estrutura descrita na secção 3.2.3.2 (ver p. 33-34). 
Aliás, os moldes em que decorreu a lecionação do estágio supervisionado de Espanhol 
inviabilizou este caminho e, por isso, optámos por pequenos momentos de reflexão gramatical de 
forma a poder trabalhar outras destrezas. 
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5 A Escola Secundária C/ 3º Ciclo Alexandre Herculano 
Nesta parte do relatório, é nosso objetivo fornecer informações pertinentes sobre a escola 
Secundária C/3º Ciclo Alexandre Herculano onde se realizou o estágio supervisionado em 
Espanhol. 
Assim, inauguraremos o capítulo com uma descrição das instalações e uma caracterização da 
comunidade educativa. Depois, apontaremos qual a oferta educativa da escola, as atividades 
oferecidas aos alunos pela escola. Os documentos orientadores são também uma peça fundamental 
para conhecer o tipo de escola onde se trabalhou durante todo o ano letivo e aquilo que são as 
grandes finalidades a atingir. 
Descrito o contexto global, as secções 5.4 e 5.5 analisarão o perfil do núcleo de estágio e, 
mais aprofundadamente, o perfil dos alunos da turma B do décimo primeiro ano. 
5.1 AS INSTALAÇÕES E A COMUNIDADE EDUCATIVA 
A Escola Secundária Alexandre Herculano (ESAH) situa-se na avenida Camilo no Porto (freguesia 
do Bonfim). É uma escola de renome que começou a ser construída em 1916 a partir do projeto do 
arquiteto Marques da Silva. O Presidente da República da época, Bernardino Machado, presidiu à 
cerimónia do lançamento da primeira pedra do edifício que começaria a ser frequentado quatro 
anos depois. Na década de 90, ocorreu uma fusão entre a Escola Secundária Rainha Santa Isabel e a 
Escola Secundária Alexandre Herculano devido ao decréscimo de alunos nesse nível de ensino. De 
sublinhar, ainda, que o edifício da escola foi classificado como monumento de interesse público em 
Janeiro de 2011. 
Esta escola é composta por espaços diversos e acolhedores, tanto no interior (salas de aulas, 
de Informática, um Centro de Recursos Educativos, laboratórios, museus, uma sala de cinema e 
piscina, entre outros), como no exterior (pátios, jardins, laranjal, etc.). 
No que respeita à população escolar, maioritariamente oriunda do Porto, verifica-se que 
provém de meios sociais desfavorecidos: famílias muitas vezes desestruturadas, com carências 
económicas, pouco aptas a dar um suporte familiar adequado. Além disso, a escola tem acolhido 
jovens oriundos dos mais variados países, espelhando a heterogeneidade demográfica que 
caracteriza, atualmente, a comunidade envolvente. 
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A maior parte dos docentes pertencem ao quadro de escola e têm uma larga experiência no 
ensino. Quanto ao pessoal não docente, o seu número é claramente insuficiente para dar resposta às 
necessidades dos serviços. 
5.2 A OFERTA EDUCATIVA E AS ATIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO 
CURRICULAR 
Para dar resposta às necessidades dos alunos que frequentam a ESAH, existe uma oferta variada de 
cursos em três vertentes: no ensino regular (3º Ciclo do Ensino Básico e Ensino Secundário); nos 
cursos criados no âmbito das “Novas Oportunidades” (cursos profissionais, cursos de educação e 
formação e educação e formação de adultos) e, até ao final deste ano letivo, os anos terminais do 
Ensino Recorrente. 
Para além disso, esta escola tem sido ímpar na oferta de cursos dirigidos a alunos surdos. 
Numa lógica de inclusão e de equidade educativa, são-lhes ministradas as aulas em Língua 
Portuguesa Gestual por um grupo de docentes habilitados. 
Quanto às atividades dinamizadas, visam o desenvolvimento pleno do aluno a nível físico, 
intelectual e social. São da responsabilidade dos Departamentos, do Centro de Recursos Educativos 
e dos diversos projetos e clubes e, entre os quais, Desporto Escolar, Jornal Escolar, Comenius, 
Projeto Eco-escolas, Educação para a Saúde, Museus de História Natural e da Física, Clube de 
Azulejo e Cerâmica, Clube de Fotografia, Clube de Xadrez, Expressão dramática, Blogue Ágora, 
etc. 
5.3 OS DOCUMENTOS ORIENTADORES DA ESCOLA 
Os principais objetivos do Projeto Educativo de Escola “Por uma escola cultural e multicultural” 
(2009-2013) centram-se no desenvolvimento dos valores da cidadania e da aceitação da diferença, 
da solidariedade e da cooperação. A escola deverá promover “a defesa do conceito de escola 
inclusiva, a necessidade de reforço da importância da qualificação escolar, a consolidação das 
condições de acesso a novas oportunidades de qualificação e os novos desafios da sociedade 
tecnológica.” (2009-2013: 11) 
O Projeto Curricular de Escola (2009-2013) procura adequar as estratégias do Currículo 
Nacional ao contexto particular da ESAH. Norteia-se pelos princípios gerais do Projeto Educativo 
de Escola (2009-2013) e concretiza-se nos vários Projetos Curriculares de Turma. A avaliação do 
PCE é fundamental na identificação das áreas a melhorar na escola. Esse diagnóstico é 
determinante na melhoria do serviço educativo prestado e na melhoria das aprendizagens dos 
alunos. 
O Plano Anual de Atividades (2010-2011) descreve as atividades propostas pelos vários 
departamentos. Mais do que um mero documento expositivo, reflete o empenho e a dedicação dos 
professores da ESAH em dar o seu contributo para enriquecer a escola, sobretudo para que os seus 
alunos tenham a melhor formação possível, em todas as áreas. No que respeita ao grupo disciplinar 
de Espanhol, as atividades que constam do PAA são as seguintes: animação da vitrina de Espanhol, 
dinamização da página de Espanhol no moodle, “Día de la Hispanidad”, “Santos Inocentes”, 
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animação da quadra natalícia, viagem de estudo a Santiago de Compostela, dia do livro, “Semana 
Santa” e concurso de Karaoke. (2010-2011: 11-12) 
5.4 O NÚCLEO DE ESTÁGIO  
O núcleo de estágio teve a particularidade de ser constituído por três estagiárias com experiência 
profissional no ensino da Língua Portuguesa e/ou de uma Língua Estrangeira (Inglês ou Francês). 
Dadas as contingências próprias da organização do trabalho do estágio e do facto das três 
estagiárias trabalharem a tempo completo, foi-lhes dada a oportunidade de lecionar aulas assistidas 
na turma B do décimo primeiro ano (Formação Geral, nível de iniciação), às quintas, das 15h10 às 
16h40, de forma alternada. Além disso, das 17h00 às 18h30, assistíamos semanalmente à aula dada 
pela orientadora de estágio à turma F do décimo primeiro ano (Formação Específica). 
5.5 A TURMA DE ESTÁGIO 
O 11º B era constituída por vinte e cinco alunos, dois dos quais repetentes, com uma média de 
idades de dezasseis vírgula quatro anos. Apenas onze alunos estavam inscritos à disciplina de 
Espanhol (nível A2, segundo o QECRL). 
A generalidade dos alunos gostava de estudar, fazia-o todos os dias e já havia beneficiado de 
Apoio Pedagógico. Mais de metade da turma beneficiara do SASE. A maioria dos alunos pretendia 
prosseguir estudos até ao ensino superior. 
As atividades que preferiam ver dinamizadas nas aulas eram a utilização de materiais 
audiovisuais e os trabalhos de grupo. As qualidades mais apreciadas nos professores eram a 
competência, a compreensão, a exigência e a simpatia. Os principais fatores responsáveis pelo 
insucesso escolar eram o desinteresse pela disciplina, o elevado grau de dificuldade de alguns 
conteúdos programáticos, a falta de hábitos de estudo e de atenção/concentração nas aulas e a 
indisciplina. 
Os tempos livres consistiam sobretudo em ver TV. 
O agregado familiar mais comum era o biparental com irmãos, seguido do agregado 
monoparental. A maior parte dos pais tinham como habilitações o segundo ou o terceiro ciclo; 
apenas cinco concluíram o ensino secundário e um o ensino superior. A maioria tinha uma idade 
compreendida entre os quarenta e um e os cinquenta anos e exerce um trabalho efetivo. No entanto, 
sete estavam desempregados. Era habitualmente a mãe quem exercia a função de encarregado de 
educação. 
Pelo que nos foi dado constatar com base num diagnóstico quer formal (realização de um 
teste diagnóstico), quer informal (pela observação direta das atitudes, da participação e das 
intervenções orais), os alunos da turma estavam pouco acostumados à perspetiva comunicativa e 
apresentavam lacunas graves ao nível das destrezas e da competência gramatical. Pese embora 
essas dificuldades, e a resistência inicial em trabalhar de forma cooperativa e em participar 
oralmente, era um grupo pequeno com o qual se tornou fácil trabalhar ao nível dos agrupamentos e 
que demonstrou ser um grupo motivado e bastante participativo. 
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6 Atividades de reflexão gramatical realizadas 
O Capítulo 6 assenta numa descrição e análise das atividades gramaticais que foram propostas aos 
alunos nas disciplinas de Espanhol e de Língua Portuguesa, durante o ano letivo 2010/2011.  
Assim, em termos metodológicos, optámos por descrever as tarefas inserindo-as nos 
períodos letivos em que foram desenvolvidas, de forma a evidenciar a progressão dos objetivos e 
dos conteúdos planificados. 
Por outro lado, as atividades gramaticais realizadas em Língua Portuguesa seguir-se-ão às de 
Espanhol e serão descritas muito sucintamente, em comparação com estas, pois a parte prática 
deste relatório assenta sobretudo no trabalho levado a cabo no âmbito do estágio supervisionado. 
Logo, no que respeita à LE, a descrição das tarefas gramaticais e a reflexão sobre as mesmas estará 
sempre relacionada explicitamente com as unidades didáticas que as integram, contrariamente à 
Língua Portuguesa, onde seremos bem mais sintéticos.  
Consequentemente, referiremos em traços gerais todo o trabalho feito na unidade didática de 
forma a contextualizar devidamente a inserção de momentos de atenção à forma. Tal significa que 
serão indicadas estratégias e atividades que, embora não focando a gramática, foram 
imprescindíveis para a realização de tarefas de AF. 
Finalmente, faremos um balanço do trabalho realizado no âmbito do ensino explícito da 
língua, em cada período letivo, apenas na disciplina de Espanhol (ver razões aduzidas no parágrafo 
anterior). Pretendemos com isso ponderar a validade das escolhas que foram feitas e analisar a 
progressão ao longo do ano letivo, relativamente às atividades propostas e aos materiais 
produzidos. 
6.1 PRIMEIRO PERÍODO LETIVO 
6.1.1 Disciplina de Espanhol  
Na primeira unidade didática lecionada, intitulada “Formas de aprender y trabajar”, propusemo-
nos (quanto ao trabalho gramatical), fazer a revisão do futuro do indicativo e abordar outras formas 
de perspetivar a ação no futuro para expressar planos. Além disso, preocupámo-nos em consolidar 
o conhecimento dos adjetivos relacionados com o carácter. 
Assim, na primeira aula, os alunos tiveram a oportunidade de explorar uma canção sobre os 
estudos. Num segundo momento, trabalharam em grupo. Foi-lhes pedido que relacionassem uma 
série de problemas que alguns estudantes estavam a sentir em relação à aprendizagem do Espanhol 
com as respetivas soluções. Note-se que o input foi manipulado para que os alunos deduzissem as 
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expressões para fazer planos (ir a +infinitivo, pienso/tengo la intención de + infinitivo ….) e para 
aconselhar (te recomiendo/aconsejo+infinitivo; puedes+infinitivo, es 
necesario/importante+infinitivo, ¿por qué no?+infinitivo) em contexto. Seguidamente, os 
discentes praticaram os conteúdos funcionais oralmente e por escrito. A técnica usada consistiu em 
fornecer-lhes estruturas para facilitar os intercâmbios orais, que ficaram registados no quadro e nos 
respectivos cadernos (Luego…En los próximos dias…, En las próximas vacaciones…, El mes que 
viene…, etc.). 
No terceiro momento da aula, procedeu-se à revisão do futuro do indicativo (forma e usos) 
com base num artigo do El País adaptado, onde se recorreu à técnica do realce (com sublinhado) 
para que os alunos fossem reconhecendo implicitamente as formas verbais em causa. Antes disso, 
lançámos o tema a introduzir para ativar conhecimentos sobre o programa Erasmus e, depois de 
uma posta em comum, foi-lhes fornecida a ficha de trabalho (ver anexo 2, p. 71). Os discentes 
realizaram o primeiro exercício de compreensão global em pares. Seguiu-se uma reflexão também 
em pares sobre a identificação do tempo/modo usado, a regularidade ou irregularidade da forma, 
devidamente orientada por questões objetivas. Depois, conjugaram um verbo paradigmático de 
cada grupo, completaram a regra para a formação do futuro do indicativo e atentaram à forma do 
futuro irregular. Por fim, passou-se à prática controlada com exercícios de espaços em branco.  
Encerrou-se a aula com uma atividade comunicativa que consistiu na apresentação aos 
alunos de um texto humorístico cuja leitura despoletou algumas reflexões relativamente à 
importância das estratégias de aprendizagem. 
Na segunda aula, relembrou-se o tema do programa Erasmus para contextualizar 
devidamente a atividade a realizar. O desafio consistiu em observar e descrever a fotografia de um 
homem num aeroporto para imaginar uma identidade fictícia. Em seguida, foram propostas três 
atividades em torno de dois relatos áudio de jovens sobre a sua experiência profissional e o perfil 
requerido para as funções desempenhadas. Isto permitiu abordar implicitamente algum vocabulário 
e os adjetivos de carácter ou que indicam habilidades. Posteriormente, propusemos-lhes que 
comentassem com o colega as qualidades/habilidades necessárias para exercer algumas das 
profissões. Para o efeito, forneceram-se algumas estruturas que expressam obrigação ou 
necessidade e remeteu-se para uma listagem de adjetivos presente no manual de Espanhol. 
Todo o trabalho culminou num atividade de expressão escrita e oral onde não faltou o fator 
lúdico para aumentar a implicação dos alunos. De facto, escreveram um texto curto e anónimo 
onde indicaram as suas habilidades/qualidades e a profissão que gostavam de exercer. Leram-se os 
textos e procurou-se adivinhar a autoria dos mesmos. Por fim, os alunos preencheram uma ficha de 
autoavaliação (ver anexo 3, p. 73) onde constavam, entre outras coisas, os conteúdos gramaticais 
estudados, os aspetos a melhorar e estratégias que o permitem. 
A segunda unidade didática (composta apenas por uma aula de noventa minutos), 
intitulada “Contextos familiares”, visou o estudo de algumas estruturas para valorizar. 
A motivação inicial passou por uma reflexão sobre falsas crenças associadas à violência 
doméstica. Depois, houve um momento de pré-audição que preparou a turma para compreender 
melhor a canção “El final del cuento de hadas”. Finalmente, explicado o título e compreendida a 
mensagem da canção, propusemos uma atividade de escrita coletiva que consistiu na redação de 
um correio eletrónico ao intérprete e compositor. A finalidade era usar as estruturas para valorizar 
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que os alunos indicaram em plenário e foram copiadas para o caderno. Importava tanto a correção 
formal como a pragmática, pois era suposto os alunos concluírem da necessidade do uso de um tom 
informal. 
Finalmente, preencheu-se a ficha de autoavaliação de forma a refletir sobre pontos fortes e 
fracos e procurar soluções para melhorar as competências na língua espanhola. Desta vez, o 
documento não contemplou nenhuma referência explícita à gramática visto que nos preocupamos 
sobretudo com conteúdos lexicais e funcionais. 
 
Reflexão sobre as atividades gramaticais do 1º período (disciplina de Espanhol) 
Em primeiro lugar, queremos sublinhar que, na nossa perspetiva, os conteúdos gramaticais são 
imprescindíveis em qualquer planificação de UD/aula, mas devem estar devidamente enquadrados 
na mesma para não parecerem fortuitos.  
Repare-se que procurámos inseri-los nas lições de forma significativa para o aluno, e sempre 
em articulação com outros domínios. Assim, foram estudados conteúdos funcionais que surgiram 
em testemunhos escritos de jovens e em artigos da imprensa espanhola (ver anexo 2, p. 71). A 
articulação entre a gramática e a escrita também não foi esquecida: a tarefa final da segunda aula 
(1ª UD) - a redação de um email a um cantor de música rap - levou naturalmente à aplicação das 
aprendizagens funcionais e gramaticais. Aliás, o facto de se trazer para a aula questões culturais 
interessantes para os alunos, como os programas de intercâmbio europeu de alunos, o mundo 
profissional e a violência doméstica foi um fator inegável de motivação. 
Com estas atividades, o nosso propósito foi abordar a gramática de maneira consciente, em 
contexto e por descobrimento de forma a tornar o aluno mais capaz de comunicar em Espanhol, 
quer por escrito, quer oralmente. É esse o motivo pelo qual não se fez a chamada “lição gramatical” 
a propósito do futuro do indicativo. 
Agora, temos de reconhecer que a abordagem da gramática foi ainda bastante tímida no 
primeiro período, mas cremos que, num momento incipiente do estágio, demonstrámos ser capazes 
de variar as estratégias e as técnicas usadas para que se despoletasse uma verdadeira reflexão sobre 
a língua e uma prática diversificada dos conteúdos gramaticais. 
A grande maioria dos alunos demonstrou interesse e empenho nas atividades propostas e 
uma das razões foi, indubitavelmente, o facto de os materiais serem atrativos e acessíveis. Alguns 
foram elaborados, mas também conseguimos selecionar materiais autênticos adequados aos alunos 
e ao seu nível de aprendizagem. 
 
6.1.2 Disciplina de Língua Portuguesa  
No primeiro período, nas turmas de oitavo ano, realizou-se um trabalho de grupo motivado pela 
audição de uma entrevista. Importa dizer que esse género havia sido estudado anteriormente pelo 
que os alunos conheciam a sua estrutura e as características. As etapas foram as seguintes: 
1. Audição de uma entrevista em grande grupo, seguida de uma sistematização do género 
entrevista. 
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2. Transcrição em trabalho de grupo da entrevista. 
3. Reflexão em grupo sobre as diferenças entre uma entrevista escrita e uma entrevista 
oral/gravada. 
4. Preenchimento coletivo do quadro-síntese que se apresenta. 
 
CÓDIGO ORAL CÓDIGO ESCRITO 
Emissor e recetor estão presentes fisicamente 
(ou, pelo menos, a voz, como, por exemplo, 
numa conversa telefónica) 
O emissor encontra-se, regra geral, ausente 
fisicamente 
O discurso oral, quando dialogado, é 
construído coletivamente 
O texto escrito é de um modo geral, construído 
individualmente 
Não é planeado, o que acarreta, entre outras 
coisas: 
- repetição, hesitação; omissão e contração 
de palavras 
- vocabulário simplificado  
- frases inacabadas ou curtas ( predomínio 
da coordenação) 
- bordões de fala (bem, quer dizer, ora …) 
É planeado e, por isso: 
- não há hesitações 
- apresenta vocabulário mais cuidado e 
pertinente 
- apresenta construções sintáticas mais 
elaboradas (predomínio da subordinação)  
- não recorre a bordões 
Contém elementos prosódicos como acento, 
entonação, duração, intensidade, pausas e 
ritmo 
O sistema gráfico tenta traduzir os elementos 
prosódicos através da pontuação e da 
acentuação 
A fala é acompanhada de elementos 
paralinguísticos (gestos, expressões faciais, 
mímica) que complementam ou reforçam o 
significado 
Não contém elementos paralinguísticos 
Figura 6.1: Diferenças entre o código oral e o código escrito 
 
Para além destas duas atividades, elaborei fichas de trabalho dirigidas: 
i. ao sétimo ano, com o objetivo de consolidar conhecimentos em relação aos tipos de 
sujeito (ver anexo 4, p. 75). 
ii. ao oitavo ano, com vista a aprofundar o conhecimento explícito das regras de pontuação 
(ver   5, p. 77), em particular do uso da vírgula (ver anexo 6, p. 81), que tantas 
dificuldades tem colocado aos alunos, e de treinar a coesão lexical. 
A propósito da flexão em número dos nomes compostos, distribuímos um pequeno cartão a 
cada aluno onde estava escrita uma palavra composta. Depois, pedimos aos alunos que se 
levantassem e procurassem os três colegas que deviam fazer parte do seu grupo, sem lhes dar mais 
nenhuma pista. As palavras entregues pertenciam a classes diferentes de palavras, facilmente 
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identificáveis (flor, correr, e, ansioso, etc.). Quando todos os grupos estavam constituídos, 
propusemos-lhes que refletissem sobre o que as suas palavras tinham em comum e que 
escrevessem um texto narrativo ou descritivo com as mesmas. Seguidamente, os textos foram lidos 
e a reflexão sobre as hipóteses formuladas foi feita em grande grupo. Por fim, cada grupo redigiu 
uma definição da classe de palavras que lhe coube, com as suas próprias palavras. As definições 
foram lidas e reformuladas/melhoradas com a contribuição de todos.  
6.2 SEGUNDO PERÍODO LETIVO 
6.2.1 Disciplina de Espanhol 
Na terceira unidade didática, intitulada “Los Reyes”, “La escuela en países hispanos”, era nosso 
objetivo rever e sistematizar o feminino dos gentílicos, o uso das preposições “por” e “para” e 
abordar os recursos necessários para se escrever um slogan, nomeadamente, o presente do 
conjuntivo. 
A primeira aula iniciou-se com um jogo de relacionamento entre perguntas e respostas (ex: 
“¿Cómo se llaman los naturales de Ecuador?”/“Ecuatorianos”) para que os alunos fossem 
deduzindo as regras de formação do feminino dos gentílicos (nomes e adjetivos) e, por outro lado, 
afim de que adivinhassem com estas pistas o tema da aula (ver anexo 7, p. 83). 
Só depois é que fizemos um levantamento no quadro dos gentílicos que apareceram nos 
cartões e os discentes foram indicando outros exemplos que obedeciam à mesma regra de formação 
do feminino. 
As atividades possibilitadoras subsequentes prepararam os alunos para a tarefa final: a 
redação em pequeno grupo de um texto de opinião sobre os países latino-americanos onde era 
condição sine qua non o uso das preposições que tinham acabado de estudar. 
Mas antes disso, pedimos aos alunos que observassem as palavras destacadas a negrito (as 
preposições para e por). no primeiro texto intitulado “El festejo del dia de los Reyes Magos” (ver 
anexo 8. p. 85). Repare-se que usamos de novo a técnica do destaque do conteúdo gramatical a 
estudar, dado que nos pareceu uma forma eficaz para chamar a atenção dos alunos para a forma a 
trabalhar. 
Seguidamente, escrevemos no quadro algumas frases ("Vamos por Buenos Aires.” / ”Vamos 
para Buenos Aires.”; “Tengo que comprar el billete por la mañana. /Tengo que comprar el billete 
para mañana.”) e desencadeou-se uma reflexão conjunta sobre a diferença de sentido entre os pares 
de palavras. 
Os dois textos distribuídos (ver anexos 8 e 9, pp. 85-87, respetivamente) permitiram, por um 
lado, introduzir conteúdos culturais motivadores (visto que se festejavam os Reis Magos em 
Espanha nesse dia); por outro, aferir outros contextos de uso das preposições em causa. Por fim, 
houve um momento de atenção à forma com a resolução de um exercício de relacionamento entre 
frases e contendo as preposições por e para e os respetivos usos ilustrados (ver anexo 10, p. 89). 
A última atividade antes da tarefa final esteve também direcionada para a ampliação de 
conhecimentos culturais e baseou-se no completamento de um mapa da América Latina com o 
nome dos países hispanos. 
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Na segunda aula, os objetivos prenderam-se com o alargamento do léxico relacionado com o 
sistema escolar nos países hispanos e com os direitos das crianças, sobretudo o direito à educação. 
Para atingir os nossos propósitos, recorremos a uma panóplia de materiais escritos e audiovisuais. 
Com os vídeos, é possível receber simultaneamente input visual e auditivo. 
Só na última atividade, houve reinvestimento dos conhecimentos gramaticais adquiridos 
noutras situações de uso (sublinhe-se que a turma havia feito a revisão do presente do conjuntivo 
numa unidade anterior, lecionada por outra estagiária). Sugeriu-se a redação em pares de um slogan 
criativo que fosse adequado ao spot da UNICEF visionado, usando naturalmente o modo em causa. 
À medida que iam surgindo dúvidas nos pares, iam-se prestando os esclarecimentos necessários. 
Pedimos de novo uma autoavaliação formal da unidade didática, através do preenchimento de uma 
ficha semelhante ao anexo 3 (ver p. 73). 
Os conteúdos gramaticais a abordar com os alunos, na quarta unidade didática, 
subordinada ao tema “Consumismo y alimentación”, foram os seguintes: forma e usos do pretérito 
imperfeito do indicativo; advérbios de tempo e outras expressões de tempo que expressam ações 
habituais (A veces, a menudo, siempre, casi nunca, nunca…); a comparação. 
Na primeira aula, usamos uma fotografia de uma família espanhola, nos anos 50 do século 
XX, para despoletar a participação oral dos alunos. Divididos em dois grupos, uns descreviam-na 
no passado e outros respondiam a cada comentário fazendo hipóteses sobre a rotina dessa família, 
atualmente. Sem se aperceberem, os discentes foram forçados a usar dois tempos verbais: o 
presente e o pretérito imperfeito do indicativo. 
Partindo desse uso implícito da gramática, introduziu-se a reflexão metalinguística através da 
identificação do tempo verbal usado para a referência ao passado. Depois, lembrou-se a conjugação 
regular e irregular desse tempo e, finalmente, seguiu-se a fase da produção oral para a prática do 
conteúdo gramatical. Nesta última atividade (ver anexo 11, p. 91), cada aluno devia fazer uma 
espécie de entrevista ao seu colega para obter os dados que lhe permitissem preencher uma grelha 
com informações pessoais sobre o passado (a infância) e o presente. A seguir, faziam a 
apresentação do colega à turma, mas introduzindo duas mentiras que era necessário adivinhar. 
Importa dizer que, logo após este jogo de “adivinha”, fizemos também uma revisão muito 
sucinta das estruturas usadas para comparar. Decorreu na sequência de um pequeno debate sobre os 
hábitos de consumo dos jovens espanhóis e portugueses. Os alunos expressaram-se livremente a 
esse respeito e o professor foi tomando notas de frases como: Los jóvenes españoles son tan 
consumistas como los portugueses; Los jóvenes españoles son más/menos consumistas que los 
portugueses etc. 
Assim, os exemplos ilustrativos da comparação foram produções dos próprios alunos. Por 
outro lado, eles enunciaram as regras que conheciam já desde o ano anterior, embora continuassem 
a ter falhas no seu uso espontâneo (não em exercícios formais). 
Mais tarde, e novamente em trabalho de pares, resolveu-se uma ficha de trabalho (ver anexos 
12 e 13, pp. 93-95) com três atividades diferentes: duas de vazio de informação para descobrir os 
usos do pretérito imperfeito do indicativo; outra sobre os advérbios de tempo que expressam ações 
habituais; a última para conjugar verbos em contexto. Escolhemos cuidadosamente o texto, já que 
se trata de um excerto de Juán Millás relativo, precisamente, a episódios da sua infância, ou seja, a 
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um dos três usos do tempo estudado (“falar de ações habituais no passado”, “descrever pessoas e 
coisas no passado” e “estilo indireto no passado”). 
Na segunda aula, quisemos aprofundar o tema do consumismo, na vertente da alimentação. 
Como os nossos alunos apresentavam ainda dificuldades na comunicação oral e escrita, quisemos 
proporcionar-lhes uma aula rica em conhecimentos socioculturais (as convenções sociais em 
Espanha relacionadas com a comida), em léxico (sobre lugares de restauração, horário das 
refeições e ordem dos pratos, modismos sobre a comida, alimentos e bebidas) e em conteúdos 
funcionais (expressar opinião, acordo/desacordo; dar e pedir informações sobre convenções sociais; 
expressar gostos e preferências), que os preparasse para interagir em Espanhol, numa tarefa final 
verdadeiramente significativa. Tratava-se da realização de um inquérito na sala de aula sobre 
hábitos alimentares. 
No que diz respeito à gramática, havia que consolidar um conteúdo aflorado na aula anterior: 
os advérbios de tempo e outras expressões que expressam ações habituais (quer no passado, quer 
no presente). 
As atividades iniciais visaram o desenvolvimento da competência lexical e de competências 
sociolinguísticas relacionadas com as normas sociais acima explicitadas. As questões gramaticais 
surgiram primeiro implicitamente num exercício onde se pedia a expressão de hábitos previamente 
treinada (ver aula anterior). 
Assim, a tarefa final – a realização de um inquérito na aula – esteve a cargo dos grupos de 
trabalho a quem coube tomar decisões várias e seguir as seguintes etapas: 
1. Escolher um secretário. 
2. Redigir duas perguntas e a respetiva escolha múltipla. 
3. Responder às questões no seio do grupo e apontar as respostas numa tabela. 
4. Circular pela sala para questionar os restantes colegas. 
5. Extrair conclusões e expô-las à turma.  
Durante todo o processo, os alunos registaram as informações na ficha que lhes foi fornecida 
(ver anexo 14, p. 97). Utilizaram as estruturas linguísticas estudadas, estruturas essas sem as quais 
era impossível realizar a tarefa. Por fim, avaliaram as atividades de forma informal. 
 
Reflexão sobre as atividades gramaticais do 2º período (disciplina de Espanhol) 
As atividades apresentadas no segundo período continuaram a basear-se nos princípios das tarefas 
comunicativas, como o vazio de informação, a cooperação e a interação entre alunos.  
Procurámos melhorar as nossas práticas e até inovar em relação às estratégias usadas no 
início do ano letivo, com base nas pesquisas descritas neste relatório. 
Poderíamos dizer que a palavra-chave das tarefas gramaticais propostas foi a “descoberta” 
visto que os alunos foram os verdadeiros atores da construção do conhecimento explícito da língua. 
Assim, a sequência dos exercícios gramaticais favoreceu o raciocínio dedutivo. Tal aconteceu em 
ambas unidades didáticas. Por exemplo, na primeira aula foram os alunos que chegaram às regras 
de formação do feminino e aos usos das preposições.  
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Contudo foi na segunda UD que a gramática assumiu um peso maior. É que se partiu da 
produção oral para a sistematização do pretérito imperfeito, tempo verbal imprescindível para 
realizar as seguintes tarefas possibilitadoras. 
É importante dizer que, para nós, também é importante, para além de variar os 
agrupamentos, criar momentos na aula nos quais se abranda um pouco o ritmo e se clarificam 
ideias. Foi o que fizemos com a conjugação dos verbos no quadro. Foram chamados vários alunos 
encarregues de diferentes verbos, mas todos ajudaram na concretização do exercício.  
O empenho dos alunos superou as nossas expectativas. Resultaram muito bem a atividade da 
entrevista ao colega e a consequente apresentação à turma com duas mentiras, o que proporcionou 
momentos hilariantes. De destacar, ainda, a participação ativa dos discentes na realização do 
inquérito na sala de aula. Tiveram a oportunidade de usar um dos conteúdos estudados - os 
advérbios de tempo para expressar hábito - numa tarefa com verdadeiro sentido para eles, porque se 
responsabilizaram por todas as etapas do inquérito e interrogaram os próprios colegas. 
Em síntese, instaurou-se nas aulas um verdadeiro “clima” comunicativo significativo e, tal 
como seria de esperar, os alunos participaram com descontração. 
 
6.2.2 Disciplina de Língua Portuguesa  
No segundo período, demos seguimento à planificação, continuamos a usar o manual adotado e a 
elaborar material de apoio às aulas, nomeadamente: 
• Para o oitavo ano, uma ficha sobre “Relações semânticas entre palavras” (ver anexo 15, p. 
99) que serviu sobretudo como consolidação de conhecimentos prévios (de sétimo ano); 
outra com atividades para descobrir uma nova função sintática - o predicativo do 
complemento direto - em contraste com o já conhecido predicativo do sujeito (ver anexo 
16, p. 101). 
• Para o nono ano, uma ficha sobre “As orações subordinadas” (ver anexo 17, p. 103). 
• Para a disciplina de Português Língua não Materna (nível B1), uma ficha intitulada “Uma 
receita do meu país” (ver anexo 18, p. 105). 
Noutra ocasião, depois de um bloco dedicado ao uso do dicionário, os alunos de oitavo ano 
produziram, em trabalho de pares, uma pequena história, na sequência do estudo das relações entre 
palavras (a que nos referimos antes). Na fase de preparação da atividade, ditamos-lhes para o 
caderno as frases seguintes: 
Pegar em qualquer coisa. Capturar um animal. 
Agarrar um objeto em movimento. Prender alguém. 
Colher um produto da terra. Usar um meio de transporte. 
Ouvir e perceber algo que é dito. Contrair algo. 
Procuraram também adivinhar qual o único verbo que podia expressar todos os significados 
anteriores. Uma vez descoberto, solicitamos-lhes que escrevessem uma pequena história com frases 
onde o verbo em causa (apanhar) adquirisse os oito significados estudados. Tratou-se de uma 
estratégia para compreender melhor a noção de “polissemia”. 
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6.3 TERCEIRO PERÍODO LETIVO 
6.3.1 Disciplina de Espanhol 
Relativamente à última unidade didática de Espanhol intitulada “A resolver enigmas 
policiales”, pretendíamos que as atividades propostas não recaíssem sobre nenhum conteúdo 
gramatical novo porque estávamos no final do ano letivo e o mais importante, nesse momento, era 
conseguir manter a motivação dos alunos e aproveitar para rever e consolidar conteúdos já 
estudados. 
Para esta primeira aula, era indispensável cativar os alunos para o género policial, daí que 
nos tenhamos valido de diversas estratégias, entre elas, a descrição da capa de um romance policial; 
o visionamento da apresentação dessa obra de Carmen Posadas (Invitación a un asesinato) e uma 
chuva de ideias sobre o género em causa. 
Após a motivação, pedimos a ajuda dos alunos na descoberta da identidade do ladrão que 
tinha assaltado o nosso apartamento. Contudo, sublinhámos que, para entenderem corretamente o 
relatório policial que íamos ler, necessitavam aprender algum vocabulário. Este subterfúgio 
incitou-os a prestar atenção à ficha “Uso de las preposiciones y de las locuciones prepositivas” (ver 
anexo 19, p. 109) e a participarem ativamente na elaboração de frases para situar os colegas e os 
objetos que os rodeavam na sala de aula (exemplo: Simão está sentado entre Gabriela y Celso). 
Contudo, a validez da frase dependia do uso correto da preposição ou locução prepositiva que 
saísse no cartão escolhido (ver anexo 20, p. 111). 
Lemos, então, o relatório policial (ver anexo 21, p. 113) graças ao qual os discentes seguiram 
literalmente o rastro do ladrão pelas divisões do apartamento visíveis num mapa que lhes foi 
entregue. Finalmente, escreveram (com base nesse modelo) outro texto para que os colegas de 
outros grupos adivinhassem a localização de indícios, tais como impressões digitais. 
Na segunda aula dedicada à resolução completa de um caso policial da nossa autoria, os 
grupos, entretanto formados, iam recebendo envelopes selados contendo informação 
“confidencial”, como se de um verdadeiro crime se tratasse. 
Vamos, agora, explicitar em traços gerais as tarefas que os “detetives” tiveram de realizar: 
1. Ler um texto descritivo relativo à cena do crime. 
2. Ler um segundo texto contendo as pistas. Para levar cabo esta segunda tarefa com 
sucesso, pedia-se aos alunos que desenhassem o percurso da vítima num mapa de Madrid. 
Depois, sugeria-se uma atividade comunicativa para pedir e dar informação sobre a 
localização na cidade de pessoas e de lugares (ver amostra da ficha original, anexo 22, p. 
115).  
3. Completar as transcrições de “El interrogatório policial” aos suspeitos do crime com 
alguns interrogativos (qué, cómo, cuándo, cuánto(s), quién(es), dónde, cuál(es), por qué). 
Ver amostra da ficha original, anexo 23, p. 117. 
4. Escrever o relatório do crime, revelando a verdadeira identidade do culpado e o motivo. 
Tivemos o cuidado de pedir aos alunos que relembrassem alguns marcadores textuais úteis 
na organização de ideias do relatório e de qualquer outro texto (primero, luego, después e por 
último). 
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O suspense terminou logo após a leitura do relatório e com a revelação do grupo vencedor e 
a entrega de diplomas a todos os alunos. 
 
Reflexão sobre as atividades gramaticais do 3º período (disciplina de Espanhol) 
Pensamos que as tarefas elaboradas e concretizadas no 3º período foram bastante consistentes, fruto 
do amadurecimento das propostas, ao longo do ano letivo. 
Assim, no 3º período, quisemos planificar uma unidade didática (90+90 minutos) onde o 
jogo estivesse omnipresente porque nos pareceu o melhor momento para o efeito. De facto, no final 
do ano letivo, os alunos estavam já muito cansados devido à realização dos últimos testes de 
avaliação. 
Lemos alguns artigos sobre o papel do jogo nomeadamente um de Concha Moreno et al onde 
ela afirma, citando Bello Estévez (1990: 136) quão natural e benéfico é para os alunos aprender, 
divertindo-se, pois "relaja, desinhibe y favorece la participación creativa del alumno, ya que le 
presenta un contexto real y una razón inmediata para utilizar el idioma.”  
As atividades levadas a cabo permitiram estudar gramática de forma divertida. Os alunos 
foram motivados a participar, ultrapassando as suas dificuldades na expressão oral, pois lhes 
descrevemos situações originais: descobrir o ladrão que assaltara o apartamento da professora de 
Espanhol e vestir, por umas horas, a pele de um detetive, na cidade de Madrid. 
Gostaríamos de dizer uma palavra sobre as estratégias usadas para a correção dos erros. 
Primeiro, incitamos os alunos a analisarem os seus erros, próprios e dos colegas. Assim, íamos 
registando as incorreções num caderno e, no fim da atividade, registávamos os mais graves no 
quadro, pedindo aos alunos que os corrigissem e fundamentassem as suas decisões. Desta forma, 
aumenta-se a autonomia do aluno e a sua autoestima, para além dos óbvios benefícios a nível da 
precisão gramatical. Quanto à atividade de completamento do interrogatório policial (ver anexo 23, 
p. 117), a nossa estratégia recaiu na atribuição de pontos. 
Em ambas aulas, a gramática surgiu novamente como uma ferramenta para comunicar 
melhor e esteve integrada num contexto significativo. As atividades propostas foram do agrado dos 
alunos, pois apelaram à sua participação ativa, incluíram elementos culturais e permitiram praticar 
todas as destrezas de forma interligadas. Quanto aos materiais, usamos alguns autênticos (um vídeo 
e mapas), mas a aposta foi sobretudo na elaboração de materiais apelativos tanto graficamente 
como em termos de conteúdo. 
 
6.3.2 Disciplina de Língua Portuguesa  
Vejamos, agora, quais as atividades de CEL levadas a cabo no terceiro período: 
No oitavo ano, apercebi-me de que grande parte dos alunos havia já interiorizado as regras 
de pronominalização, à exceção das que se aplicam no futuro e no condicional. Por isso, partindo 
de uma produção oral minha, na qual destaquei a forma a estudar através da entoação (ver 
sublinhado nos exemplos), sugeri que tinha cometido um erro e pedi-lhes ajuda para a correção. 
Através desta artimanha, levei os alunos a refletir sobre duas formas verbais - Eu bebê-lo-ei (o 
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café) quando a aula terminar./Eu escrevê-la-ia (a carta ao Pai Natal) se eu estivesse segura da sua 
resposta. Após dedução do referente em cada frase, do tempo verbal/modo em causa, os alunos 
redigiram uma regra da pronominalização no futuro do indicativo e no condicional, mais ou menos 
nestes termos: 
 
No futuro e no condicional, os pronomes o, a, os, as tomam as formas lo, la, los, las e colocam-
se no meio da forma verbal (infinitivo+pronome+terminação do futuro ou condicional). 
Eu bebê-lo-ei (o café) 
 
Eu escrevê-la-ia (a carta ao Pai Natal) 
(beber+o+ei) (escrever+a+ia) 
Figura 6.2: Regra da pronominalização no futuro do indicativo e no condicional 
 
No âmbito da preparação dos alunos de nono ano para o Exame Nacional de Língua 
Portuguesa, ocorreu-me organizar um pequeno laboratório de língua para que aprendessem a 
distinguir melhor os adjetivos dos advérbios. Para tal, elaborei uma ficha de trabalho (ver anexo 24, 
p. 119). 
Finalmente, todo o trabalho de pesquisa sobre o PPEB (2009) e de elaboração de pequenas 
atividades relativas a diferentes destrezas culminou num trabalho final (dirigido ao sétimo ano) 
onde o CEL está relacionado com o domínio da leitura. Selecionámos dois planos: o plano lexical e 
semântico e o plano discursivo e textual para abordar os “Hiperónimos, hipónimos, merónimos e 
holónimos” (ver anexo 25, p. 121). 
O documento que se apresenta não é o original porque dele consta apenas a etapa gramatical 
relativa ao CEL. No entanto, incluímos no anexo o roteiro da unidade didática onde se enquadra o 
laboratório gramatical. Nele encontram-se informações globais que permitem perceber melhor de 
que forma e porquê se introduziu o conteúdo gramatical. Refere-se, por exemplo, a duração 
estimada, a competência foco e as competências associadas, os resultados esperados, os 
conhecimentos prévios, a metodologia, os recursos e a avaliação. 
  






Por fim, esboçam-se algumas conclusões finais sobre todo o trabalho realizado. Começa-se 
verificar o cumprimento dos objetivos do relatório, nomeadamente os que dizem respeito à 
descrição das vantagens da implementação de atividades de consciencialização ou reflexão 
gramatical face a outro tipo de tarefas mais elementares e aos princípios que subjazem à elaboração 
destas. Finalmente, delineiam-se temas de investigação futura, relacionados com o conhecimento 
explícito da língua. 
Fazendo uma retrospetiva do trabalho feito ao longo de um ano letivo muito peculiar, agora 
condensado neste relatório, temos consciência de que foi intenso e muito enriquecedor. 
Adquiriram-se conhecimentos, habilidades e competências docentes graças à leitura de múltiplos 
artigos, à consulta de teses, de programas e do QECRL e claro está, à experimentação de estratégias 
e atividades no contexto da sala de aula. Aliás, o grande exemplo de profissionalismo, inovação e 
paixão pelo ensino, recebemo-lo da nossa orientadora. Esta dupla vertente de investigação e de 
ação é, a nosso ver, essencial para um professor que se queira reflexivo e inovador. 
Com efeito, estamos convictos de que, para melhorar as práticas na área da gramática (como 
em todas as áreas), é imprescindível uma atualização constante ou acaba-se por cair numa rotina 
desmotivadora. É preciso inovar sempre, é preciso não ter medo da mudança, para que o espaço 
sala de aula seja apelativo tanto para alunos como para nós, professores, para que a fobia que os 
alunos sentem frequentemente em relação à gramática se transforme em entusiasmo. 
Portanto, por que não partir dos conhecimentos que o aluno já tem para ir introduzindo novos 
conceitos, num percurso de (re)descoberta e de explicitação de conhecimentos gramaticais? Por 
que não surpreender os alunos com atividades gramaticais variadas e motivadoras, onde eles sejam 
realmente responsáveis pela construção do conhecimento gramatical, para que eles não sintam que 
a aula é mais do mesmo?  
Acima de tudo, pensamos que este relatório pode constituir um elemento válido na adoção de 
práticas docentes que vão ao encontro das perspetivas de reflexão gramatical, visto que, conforme 
provam inúmeros estudos citados neste relatório, esta abordagem resulta necessariamente numa 
maior eficácia na comunicação e numa maior precisão gramatical.  
Além disso, atingiram-se plenamente os objetivos traçados na Introdução a este relatório (ver 
Capítulo 1) já que (i) se apresentaram os benefícios de um ensino consciente e explícito da 
gramática, (ii) se analisou o papel que a gramática assumiu nos vários modelos de ensino das 
línguas e a função que tem atualmente nos programas e no QECRL, (iii) se propuseram novas 
perspetivas do ensino gramatical baseadas na reflexão e na descoberta. 
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Em relação a este último objetivo, como vimos antes, a nova abordagem sugerida contempla o 
respeito por alguns princípios orientadores descritos no Capítulo 4. Primeiro, não é aconselhável 
ignorar o conhecimento gramatical implícito nas aulas de LE (e de LM), mesmo em níveis iniciais 
nem a LM dos aprendentes. Parece-nos um erro grave, pois dadas as semelhanças entre o Português 
e o Espanhol, alguns conteúdos serão de muito fácil aquisição, não necessitando, assim, de grande 
tempo para a sua sistematização/prática. Segundo, os conteúdos gramaticais devem estar ao serviço 
da comunicação e não o contrário. Ora, se esta “norma” é importante na LM, ainda o é mais na LE. 
Terceiro, as atividades centradas na forma devem articular-se com outros domínios: a compreensão 
escrita, a compreensão oral, a expressão oral e a expressão escrita.  
Claro que, como afirmámos na secção3.2.3.1, este tipo de trabalho não se compadece com a 
improvisação: exige uma planificação rigorosa, indicações claras (o que fazer, o(s) resultado(s) 
esperados(s), o tempo, etc.). Tal não significa que tenhamos de ser inflexíveis no cumprimento da 
planeamento, pois é imperativo aceitar os imprevistos e ser capaz de reformular estratégias e 
atividades, se necessário. Paralelamente, continuar-se-á a corrigir erros, incitando sempre que 
possível a reflexão dos alunos sobre os mesmos.  
Debrucemo-nos, agora, sobre o último objetivo traçado: refletir sobre a validade e eficácia das 
tarefas gramaticais apresentadas às turmas. Visto termos optado por não aplicarmos questionários 
com a respetiva análise de dados, analisamos os efeitos das atividades de reflexão gramatical com 
base na observação direta da participação e correção linguística, na avaliação formativa da 
realização das atividades propostas (de compreensão, de expressão e de prática gramatical).  
Evidentemente, as informações empíricas que fomos obtendo nas aulas de Espanhol (e de 
Língua Portuguesa) são muito intuitivas, mas permitiram-nos constatar a crescente desinibição dos 
alunos ao nível da expressão oral. Consequentemente, num primeiro momento, esta desinibição 
resultou numa proliferação de erros gramaticais (entre outros), mas paulatinamente, a maior fluidez 
foi acompanhada por uma também maior correção gramatical. Os alunos foram desenvolvendo a 
sua capacidade de comunicar a par de uma maior consciência linguística visível na monitorização 
das produções orais e escritas. 
Estamos convencidos de que a progressão de que falamos não teria ocorrido se existisse um 
fosso entre as atividades comunicativas e as atividades gramaticais. Na verdade, é a aplicação de 
princípios comunicativos às tarefas gramaticais (como a interação, a descoberta, a resolução de 
problemas e o vazio de informação) que manteve a motivação dos alunos em níveis elevados 
porque não foram confrontados com aulas de explicação gramatical, mas sim com tarefas onde se 
comunicou em Espanhol e também se falou sobre a língua. 
Em suma, as novas perspetivas gramaticais que defendemos afastam-se radicalmente das 
práticas tradicionais. Caracterizam-se por uma reflexão linguística, em atividades de interação oral; 
recebendo e produzindo mostras de língua; frequentemente, desenvolvendo simultaneamente a sua 
competência intercultural; descobrindo regras e sistematizando-as e, finalmente, reinvestindo em 
novos contextos. 
Evidentemente, este relatório pode ser o ponto de partida para outros caminhos de 
investigação. Gostaríamos de explorara duas áreas. Por um lado, a influência que pode exercer o 
desenvolvimento do conhecimento gramatical na competência escrita. Por outro lado, interessava-
nos refletir sobre o papel do treino da observação e reflexão linguísticas na intercompreensão nas 
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línguas. Efetivamente, pensamos que a tendência é cada vez mais a criação de uma plataforma de 
entendimento entre falantes, no espírito do plurilinguismo preconizado pelo QECRL, sem o recurso 
exclusivo e empobrecedor ao Inglês. Nessa linha, têm surgido alguns projetos inovadores como o 
projeto Galapro de formação para a intercompreensão. 
Para terminar, esperamos que o nosso trabalho se tenha revelado um bom contributo para a 
divulgação de uma nova visão da gramática que nos parece inevitável adotar, para que os nossos 
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 Anexo II
Ficha de trabalho “El programa Erasmus” 
(Espanhol, 11º ano, nível A2)
Anexo II 
1. Leed atentamente la siguiente noticia. 
El próximo curso se pondrá en marcha un Erasmus para alumnos de ESO 
 
Los chavales, a partir de 14 años, estarán con familias de acogida y recibirán una asignación mensual para 
material o transporte 
El Gobierno pondrá en marcha el próximo curso unas becas de intercambio para que alumnos de ESO 
estudien varios meses en otros países europeos. Se trata de los clásicos intercambios, con los que los 
chavales están unos meses en familias de acogida, pero ahora gratis gracias a estas becas que el Gobierno 
ha llamado Erasmus para secundaria. También las habrá para profesores, según ha anunciado la secretaria 
de Estado de educación, Eva Almunia. 
Los alumnos que podrán tomar parte en esta iniciativa serán los de colegios que hayan participado en el 
programa Comenius, que promueve el intercambio entre institutos de toda Europa. Serán 231 alumnos a 
partir de 14 años estudiar y la estancia durará entre tres y 10 meses. El chaval recibirá una ayuda mensual 
para los gastos de material escolar, libros y transporte local. La convocatoria está abierta a los centros 
escolares de los 13 países que han desarrollado o están desarrollando una asociación escolar Comenius: 
Austria, Bélgica de habla alemana, República Checa, Dinamarca, Estonia, Finlandia, Francia, Italia, 
Letonia, Luxemburgo, Noruega, España y Suecia.  
Por la parte de los docentes, habrá becas para un centenar, ya este 2009-2010 y los intercambios se harán 
con Francia, Alemania y Reino Unido. Estarán especialmente dirigidas a centros bilingües.  
fuente: www.elpais.com (19-10-2009). Adaptado 
 
2. Relacionad las palabras del texto que están en el recuadro con las siguientes definiciones. 
A. Instituto 1. Tiempo del año señalado por los centros de enseñanza de un país 
para que los alumnos asistan a clase. 
B. Beca 2. Cambio recíproco de servicios y trato entre organismos o 
entidades similares. 
C. Acogida 3. Enseñanza Secundaria Obligatoria. 
D. Curso 4. Programa para reforzar la dimensión europea en el campo de la 
educación, promoviendo la movilidad y la cooperación entre 
centros educativos. 
E. Intercambio 5. Escuela de enseñanza secundaria. 
F. ESO 6. Permanencia de alguien en un lugar. 
G. Estancia 7. Hospitalidad que ofrece una persona o un lugar. 
H. Comenius 8. Subvención para realizar estudios o investigaciones. 
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3. Mirad las formas verbales subrayadas en el texto.  
3.1. ¿En qué tiempo están? ¿Por qué? Coméntalo con tu compañero. 
3.2.  ¿Qué formas son regulares? ¿Y cuáles son irregulares? 
3.2.1. Completad este recuadro para descubrirlo. 
 









4. Rellenad este recuadro con las terminaciones correctas: 
AR ER IR 
Comprar___ Comeré Vivir___ 
Comprar___ Comer___ Vivir___ 
Comprará Comer___ Vivir___ 
Comprar___ Comer___ Vivir___ 
Comprar___ Comer___ Vivir___ 
Comprar___ Comer___ Vivirán 
 
4.1 Completad el esquema:  
La forma regular del futuro de indicativo se forma así: 
 
           Modo _______________ + terminaciones 
 
5. Fijaos en los futuros irregulares: 
Caber: cabré, cabrás, 
etc. 
Decir: diré, dirás, etc. 
 
Haber: habré, habrás, 
etc. 
Hacer: haré, harás, 
etc. 






Saber: sabré, sabrás, 
etc. 










Ficha de autoavaliação da unidade didática 
(Espanhol, 11º ano, nível A2)
Anexo III 
    Ficha de autoevaluación de la unidad 
 
Título de la unidad: ____________________________________________ Fecha: ________ 
1. ¿Qué ha sido lo que más me ha 




2. ¿Qué he aprendido sobre los estudios y 




3. ¿Y respecto al mundo laboral y a las 










5. ¿Qué palabras nuevas he aprendido? 




6. ¿Qué aspectos tengo que mejorar? 
La comprensión escrita  
La comprensión auditiva 
La expresión escrita 
La expresión oral 
El vocabulario 
La gramática 
Otros. Cuáles? _______________________ 
7. ¿Con qué materiales y con quién 
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 Anexo IV
Ficha de trabalho “Tipos de sujeito” 
(Língua Portuguesa, 7º ano)
Anexo IV 
1. Classifica o tipo de sujeito de cada uma das frases, assinalando a opção correta com uma cruz. 
 Simples Composto Nulo
a. O automóvel polui o ambiente.     
b. Os pardais e os rouxinóis são aves da fauna portuguesa.     
c. Os meninos chegaram da viagem de estudo.     
d. Fui ao hospital.     
e. O Paulo, a Bela e o Francisco viajaram de barco para 
Marrocos. 
   
f. Chove muito.     
g. Há muita gente na rua.    
h. Faz hoje anos que comprei o primeiro carro.     
i. Comprei o primeiro carro há dez anos.    
j. Estamos prontos para a caminhada.,    
k. No Natal passado, nevou um pouco.    
 
2. Identifica as alíneas em que o sujeito é nulo porque… 
1. Não aparece de forma explícita, mas é possível descobri-lo graças ao 
verbo. 
Sujeito nulo ____________________________ 
 
2. Não existe e, por isso, não se pode perguntar “Quem + verbo” Ex: 
Quem conduz? Ele conduz. 
Sujeito nulo ____________________________ 
 
3. Não este presente na frase porque não se sabe qual é. 
Sujeito nulo ____________________________ 
 
 
2.1 Completa com as designações do sujeito nulo nos espaços em branco. 
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 Anexo V
Ficha de trabalho “A pontuação e a coesão 
lexical” (Língua Portuguesa, 8º ano)
Anexo V 
1. Em cada alínea, coloca uma cruz na frase corretamente pontuada. Depois, explica por palavras 
tuas a razão da tua escolha. 
a) O dono colocou a trela no cão, e levou-o a passear. __ 






b) O dono, soltou o cão, e o animal fugiu. __ 






c) O rapaz de camisa branca, que está em cima do estrado, é meu irmão. __ 






d) Quando sair, aviso-te. __ 
Quando sair aviso-te. __ 
Justificação: 
_______________________________________________________________________________




e) Amanhã depois das aulas vou ter contigo ao Coliseu do Porto. __ 






f) Ó João já terminaste a leitura do Principezinho? __ 






g) Romeu e Julieta amavam-se. Contudo, morreram de forma trágica. __ 






h) Júlio Verne era um grande conhecedor da Geografia, mas pouco viajou. __ 







2. Lê atentamente o texto seguinte. Deves pontuá-lo corretamente e formar parágrafos, se 
necessário. 
Júlio Verne tornou-se sinónimo de “visionário” mas não foi por magia que o escritor francês 
adivinhou o futuro devorava livros e jornais quinze por dia sempre os mesmos e nas suas histórias 
fazia projeções de tecnologia futura nos mais avançados conceitos do seu tempo por isso as suas 
ideias e as gravuras da época estão cheias de um imaginário do século XXI mesmo quando falam 
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do dia-a-dia do século XIX…(…) Nas Vinte Mil léguas Submarinas aparece um aparelho 
submarino movido a eletricidade o Nautilus comandado pelo capitão Nemo o aparelho de mergulho 
de Verne com setenta metros de comprimento chega quase às dez milhas de profundidade (…) No 
conto Um Dia na Vida de Um Jornalista Americano em 1890 Júlio Verne refere o “fono-telefoto” 
que permitia a transmissão da voz e da imagem dos interlocutores através da linha telefónica o 
diretor de um jornal americano Francis Benett falava com a sua mulher em Paris graças ao fono-
telefoto em 1892 em O Castelo dos Cárpatos Verne fala de novo nesta tecnologia mas aquilo a que 
chama fono-telefoto daria origem no século XX a meios de comunicação distintos como o cinema e 
a televisão. 
(Adaptado de Cadernos Público na Escola, nº1) 
 
3. Lê os textos que se seguem e procura descobrir qual o problema que ilustram. 
 
TEXTO 1 
Quando faleceu, o duque de Brabante deixou os seus dois filhos, Elsa de dezoito anos e Godofredo 
de catorze, sob a tutela de um conde arruinado que, quase imediatamente, pediu Elsa em 
casamento. Elsa recusou. Frederico de Telramundo, o duque, procurou vingar-se. Em sonhos, 
apareceu então a Elsa um jovem cavaleiro que jurou defendê-la. 
 
TEXTO 2 
O cavaleiro saudou o rei e, inclinando-se perante Elsa, perguntou-lhe se permitia que ele a 
defendesse. Elsa confiou-lhe por inteiro a vida. O cavaleiro pediu Elsa em casamento caso saísse 
vencedor da luta. Elsa aceitou. O cavaleiro impôs-lhe então uma última condição: ele protegeria 
Elsa, mas Elsa não tentaria saber a sua identidade. Elsa conformou-se com a condição. O cavaleiro 
desafiou o conde. O cavaleiro derrotou o conde. 
(Adaptado de Lendas da Europa) 
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 Anexo VI
Ficha de trabalho “O uso da vírgula” 
(Língua Portuguesa, 8º ano)
Anexo VI 












Pode criar heróis. 
Isso só, ele resolve. 
Isso só ele resolve. 
 
E vilões. 
Esse, juiz, é corrupto. 
Esse juiz é corrupto...  
 
Ela pode ser a solução. 
Vamos perder, nada foi resolvido. 
Vamos perder nada, foi resolvido. 
 
A vírgula muda uma opinião. 
Não queremos saber. 
Não, queremos saber.  
 
A vírgula pode condenar ou salvar. 
Não tenha clemência! 
Não, tenha clemência!  
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Uma vírgula muda tudo.  
 
Detalhes Adicionais  
 
SE O HOMEM SOUBESSE O VALOR QUE TEM A MULHER ANDARIA DE QUATRO À 
SUA PROCURA. 
Se você for mulher, certamente colocou a vírgula depois de MULHER.  
Se você for homem, colocou a vírgula depois de TEM. 
(Adaptado de campanha dos 100 anos da Associação Brasileira de Imprensa).  
 
 Anexo VII
Cartões “Gentilicios” para formar pares 






































Ficha informativa “El festejo del día de los 
Reyes Magos” (Español, 11º ano, nível A2)
Anexo VIII 
Leed el texto para comprobar las respuestas 
 





En España, la tradición es que los niños escriban una carta a los Magos que se envía días antes del 
día de Epifanía (6 de enero). Por la mañana de ese día, la familia suele desayunar junta el Roscón 
de Reyes, un dulce típico de las épocas navideñas. Tradicionalmente, dentro del roscón se coloca 
un haba y una figura: la primera trae suerte durante el nuevo año y la segunda lo contrario.  
En muchos lugares también se suele dejarle algo de comer (normalmente algún licor o vino, y 
dulces) y beber a los Reyes Magos y sus camellos. Los platos al día siguiente aparecen vacíos, y en 
su lugar aparecen los regalos. 
El día anterior (5 de enero) se realiza una cabalgata de Reyes Magos: los magos de Oriente 
cabalgan por el centro de la ciudad con regalos que durante esa noche ofrecerán a los niños. 
 
América Latina 
En algunos países de Latinoamérica existe la costumbre adoptada de los españoles de recibir 
regalos de los Reyes Magos y de compartir un delicioso roscón o rosca de reyes (México, 
Argentina y Uruguay). 
La costumbre en Perú ha caído en desuso, cambiándose por otra: se acostumbra celebrar la Bajada 
de Reyes el mismo día que consiste en una pequeña celebración mientras el Nacimiento es 
desmontado y guardado para la próxima Navidad.  
En Chile, aunque no se celebra ninguna actividad especial en conmemoración del Día de Reyes, la 
fecha, el día 6 de enero, es llamada La Pascua de los Negros, en honor a uno de los Reyes Magos 
que, según apuntes históricos, vino de África. 
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En México se encuentra uno de los santuarios más importantes del mundo con respecto a los Tres 
Santos Reyes, ubicado en la ciudad de Tizimín, Yucatán (la Iglesia Parroquial de los Santos); 
siendo visitado por millares de personas durante las fiestas religiosas en su honor celebradas a 
finales de diciembre y principios de enero. 
En Colombia, el Día de Reyes no tiene ningún significado particular puesto que la entrega de 
regalos de Navidad se realiza el 25 de diciembre, en nombre del niño Jesús. Sin embargo, como 
por lo general es día festivo, el mismo sirve como pretexto para finalizar la temporada con alguna 
actividad especial. En algunas partes de Colombia, se convoca a una gran fiesta en la que todos se 
lanzan maicena. 
 
Fuente: http://zachary-jones.com/spanish/archives/11101 (adaptado) 
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Ficha de trabalho “Usos de las 
preposiciones por y para” (Espanhol, 11º 
ano, nível A2)
Anexo X 
Haz la correspondencia entre cada preposición referida en la columna A con su uso, 
enunciado en la columna B. Escribe tus opciones en los recuadros. 
 
USOS DE LA PREPOSICIÓN POR 
A  B  
Todo se realiza por medio de 
internet. a Complemento agente (voz pasiva) 1 
Solo 560 euros por persona. b Velocidad 2 
Estamos muy felices por haber 
cumplido nuestro sueño de 
conocer Machu Pichu. 
c Tiempo indeterminado 3 
pasear por las calles estrechas de 
Cuzco. d Causa o motivo 4 
Nos quedamos (allí) por tres 
semanas. e Lugar 5 
La ciudadela fue descubierta por un 
historiador norteamericano. f Partes del día  6 
Por la noche, solíamos beber unas 
copas. g Distribución 7 
Vamos a unos 80 Km por hora. h Medio  8 
 
a b c d e f g h 
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USOS DE LA PREPOSICIÓN PARA  
A  B  
Planeamos nuestro viaje a Perú, 
sobre todo para visitar las Ruinas 
de Machu Pichu. 
a Opinión 1 
Fuimos enseguida para la ciudad. b Tiempo futuro 2 
Ver las ruinas de Machu Pichu fue lo 
más maravilloso para nosotros. c Destinatario 3 
El viaje es para el próximo año. d Finalidad 4 
Compré este poncho en Chile para 
ti. e Destinación o dirección 5 
 
a b c d e 
     
 Anexo XI
Ficha de trabalho “Preséntanos a tu 
compañero” (Espanhol, 11º ano., nível A2)
Anexo XI 
1. Completa esta ficha sobre tu compañero, haciéndole preguntas: 
Ejemplo: ¿Cómo eras de niño? ¿Eras regordete, flacucho? ¿Llevabas el pelo corto? ¿Qué te gustaba 












Actividades de ocio: 
 
 
Actividades de ocio: 
Un programa de TV:  Un programa de TV:  
Un grupo musical/un(a) cantante: 
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- Cuando (él) era niño, llevaba el pelo … y era … Ahora, … 
- Le gustaba… y…/Le encantaba…y/ pero ahora… 
- Era aficionado de los… /Escuchaba todos los días a los….Ahora, le gusta… 
- No le gustaba nada…. pero adoraba… 
- Quería ser…. y también… Sin embargo, ahora… 
 
 Anexo XII
Ficha de trabalho “El pretérito imperfecto 
de indicativo”, aluno A (Espanhol, 11º ano, 
nível A2)
Anexo XII 
EL PRETÉRITO IMPERFECTO DE INDICATIVO 
 
En las actividades que hemos hecho, hemos utilizado el pretérito imperfecto y repasado su 




Tu compañero tiene la segunda parte de estos diálogos. Fijaos bien en las frases e intentad 
descubrir cuándo usamos el pretérito imperfecto de indicativo: 
1.  ¿Cuándo eras niña visitabas a tus abuelos? 
2. - ¿Podía ponerme un kilo de naranjas, por favor? 
3. - Cariño, ¿ibas a hacer la compra al mercado? 
4. - Paula, ¿te quedaste mucho tiempo en al parque ayer con tus sobrinos, verdad? 
5. - Juan acaba de decirme que quiere ir a tu casa. 
 
A B C D E 
     
 
Actividad 2 
Asociad las frases de la actividad 1 con los usos más frecuentes del pretérito imperfecto de 
indicativo. 
1. Describir personas y cosas en el pasado → Frase ____ 
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2. Hablar sobre acciones habituales en el pasado.  → Frase ____ 
3. Expresar cortesía.  → Frase ____ 
4. Estilo indirecto en pasado.  → Frase ____ 
5. Expresar intención de hacer algo en el pasado.  → Frase ____ 
 
Actividad 3 
Cuando el verbo expresa acciones habituales en el pasado, se usan adverbios de tiempo u 
otras expresiones de tiempo. Ordenadlas de más a menos habitual. 
Ejemplo: Siempre 
_______________________________________________________________________________ 
Nunca             A menudo             A veces          Casi nunca 
 




¿Os acordáis de las historias que os contaban cuando erais niños? 
Leed esta y completad los huecos con los verbos en imperfecto de indicativo. 
 
MUJERES GRANDES 
A mi madre le ____________ (gustar) las historias de hombrecillos que ____________ (caber) en 
la palma de la mano. Todos los años, cuando ____________ (comenzar) el invierno y 
____________ (sacar) los abrigos del fondo del armario, nos ____________ (decir) siempre: 
«Mirad bien en los bolsillos, no vaya a haber hombrecillos y les hagáis daño al meter las manos.»  
Si nos ____________ (ver) entrar en una habitación a oscuras, nos ____________ (pedir) que 
lleváramos cuidado para no pisarlos, y por las mañanas, antes de ponernos los zapatos, 
____________ (tener) que comprobar que no se había colado ninguno en su interior. Una vez me 
regalaron un gato, pero mamá me convenció de que lo devolviera, no porque a ella no le gustaran 
los gatos, sino por el peligro que ____________ (poder) constituir para los hombrecillos. Nunca vi 
a ninguno, pero ____________ (vivir) obsesionado con ellos y durante el desayuno ____________ 
(soler) dejarles, en un travesaño que había debajo de la mesa del comedor, un par de galletas que a 
la hora de la cena habían desaparecido. Quizá mi madre las ____________ (retirar) en secreto. Tal 
vez se las ____________ (comer) ella misma para alimentar a los hombrecillos que ____________ 
(llevar) dentro de su cabeza.  
Fuente: Juan Millás, Los Objetos Nos Llaman (adaptado)
 Anexo XIII
Ficha de trabalho “El pretérito imperfecto 
de indicativo”, aluno B (Espanhol, 11º ano, 
nível A2)
Anexo XIII 
EL PRETÉRITO IMPERFECTO DE INDICATIVO 
 
En las actividades que hemos hecho, hemos utilizado el pretérito imperfecto y repasado su 




Tu compañero tiene la primera parte de estos diálogos. Fijaos bien en las frases e intentad 
descubrir cuándo usamos el pretérito imperfecto de indicativo: 
A. - ¿Qué dices? ¿Qué ha dicho que quería venir a mi casa? ¡Qué raro! 
B. Sí, pero como ya has llegado a casa, lo haré mañana. 
C. Pues sí, iba a verlos todas las semanas y a veces dormía en su casa. 
D. ¡Por supuesto! Hacía un día precioso y los niños estaban encantados. 
E. Aquí las tiene. 
 
1 2 3 4 5 
     
 
Actividad 2 
Asociad las frases de la actividad 1 con los usos más frecuentes del pretérito imperfecto de 
indicativo. 
1. Describir personas y cosas en el pasado → Frase _____. 
96 Anexo XIII 
2. Hablar sobre acciones habituales en el pasado.  → Frase ____. 
3. Expresar cortesía.  → Frase _____. 
4. Estilo indirecto en pasado.  → Frase _____. 
5. Expresar intención de hacer algo en el pasado.  → Frase _____. 
 
Actividad 3 
Cuando el verbo expresa acciones habituales en el pasado, se usan adverbios de tiempo u 
otras expresiones de tiempo. Ordenadlas de más a menos habitual. 
Ejemplo: siempre_________________________________________________________________ 
 
Nunca             A menudo             A veces          Casi nunca 
 




¿Os acordáis de las historias que os contaban cuando erais niños? 
Leed esta y completad los huecos con los verbos en imperfecto de indicativo. 
 
MUJERES GRANDES 
A mi madre le ____________ (gustar) las historias de hombrecillos que ____________ (caber) en 
la palma de la mano. Todos los años, cuando ____________ (comenzar) el invierno y 
____________ (sacar) los abrigos del fondo del armario, nos ____________ (decir) siempre: 
«Mirad bien en los bolsillos, no vaya a haber hombrecillos y les hagáis daño al meter las manos.»  
Si nos ____________ (ver) entrar en una habitación a oscuras, nos ____________ (pedir) que 
lleváramos cuidado para no pisarlos, y por las mañanas, antes de ponernos los zapatos, 
____________ (tener) que comprobar que no se había colado ninguno en su interior. Una vez me 
regalaron un gato, pero mamá me convenció de que lo devolviera, no porque a ella no le gustaran 
los gatos, sino por el peligro que ____________ (poder) constituir para los hombrecillos. Nunca vi 
a ninguno, pero ____________ (vivir) obsesionado con ellos y durante el desayuno ____________ 
(soler) dejarles, en un travesaño que había debajo de la mesa del comedor, un par de galletas que a 
la hora de la cena habían desaparecido. Quizá mi madre las ____________ (retirar) en secreto. Tal 
vez se las ____________ (comer) ella misma para alimentar a los hombrecillos que ____________ 
(llevar) dentro de su cabeza.  
Fuente: Juan Millás, Los Objetos Nos Llaman (adaptado)
 Anexo XIV
Ficha de trabalho “Encuesta sobre los 









¡OJO! En las preguntas que formuléis, debéis usar expresiones de tiempo que expresan acciones habituales (siempre, a menudo, todos los 
días/semanas/meses/años, casi nunca…) 
 
1. Ejemplos de preguntas: 
 
1. ¿Sueles comer verduras y frutas? 
Sí, todos los días 
A veces. 
No, nunca. 
2. ¿Te gusta la paella? 
Sí, es un plato exquisito. 
Un poco. 
No, no me gusta nada. 
 
2. Tabla para apuntar las respuestas: 
 
























           
 
3. ¿Cómo exponer las conclusiones? 
4.  
Nuestro grupo ha preguntado… Hemos descubierto/concluido que… Sabemos que… 
 
ENCUESTA SOBRE LOS HÁBITOS ALIMENTARIOS
 Anexo XV
Ficha de trabalho “Relações semânticas 
entre palavras” (Língua Portuguesa, 8ºano)
Anexo XV 
1. ________________ (palavras com significado aproximado) e ________________ (palavras 
com significado contrário). 
Ex: triste/melancólico (____________); triste/contente (____________). 
 
2. ________________________________ 
Consiste na atribuição de vários significados a uma só palavra de acordo com os respetivos 
contextos. 
Ex: “braço”. 
a) Ele tem os braços compridos: membros superiores do corpo;  
b) O rio desagua por vários braços: esteiros; 
c) Os braços da cadeira são almofadados: peças arqueadas de madeira; 
d) Anda de braços arregaçados: braços nus; 
e) Ele está a braços com vários problemas: tem vários problemas a resolver; 
f) O braço secular e o braço religioso: autoridade profana e religiosa. 
 
3. Campo _________________________ 
É constituído pelo conjunto de palavras que com ela representam uma determinada área da 
realidade. 
Ex: “cinema”: realizador, atores, filme, planos, Sétima Arte, etc. 
 
4. Campo _________________________ 
É constituído pelo conjunto de contextos em que uma palavra surge e os significados que aí 
representa. 
Ex: ver 2, alíneas a), b), c), d), e), f)  
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5. Conotação e denotação  
A ________________ é o significado literal, objetivo da palavra. A ________________ é o seu 
significado, subjetivo, variável de falante para falante. 
Ex: “verde”  
Sentido denotativo: cor. 
Sentidos conotativos: frescura, calma, esperança, falta de maturidade, ecologia, náusea e podridão. 
 
6. ____________________________________ 
É o conjunto de palavras derivadas ou compostas que têm origem numa mesma palavra ou radical. 
Ex: “Água”: Aguaceiro Desaguar, Aguada  Aguardente, Água-pé, etc. 
 Anexo XVI
Ficha de trabalho “O predicativo do sujeito 
e o predicativo do complemento direto” 
(Língua Portuguesa, 8º ano)
Anexo XVI 
1. Rodeia em cada frase a palavra ou expressão que se refere aos elementos sublinhados. 
a) Considero a Paula uma mulher fantástica. 
 
b) O último filme de Paulo Branco é razoável. 
 
1.1. Reescreve as frases a) e b), aplicando o teste de pronominalização aos elementos sublinhados. 















A expressão que rodeei na frase a) refere-se/caracteriza a expressão com a função de 
sujeito/complemento direto. Por isso, trata-se do predicativo do sujeito/predicativo do 
complemento direto. 
 
A expressão que rodeei na frase b) refere-se/caracteriza a expressão com a função de 
sujeito/complemento direto. Por isso, trata-se do predicativo do sujeito/predicativo do 
complemento direto. 
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3. Sublinha o complemento direto a azul e o predicativo do complemento direto a vermelho: 
a) Tenho aquele homem por uma pessoa justa. 
b) Julgo este livro notável. 
c) Acho a programação televisiva fraquíssima. 
d) Os professores consideram a Elisa uma aluna notável. 
e) Aquele batido era nutritivo e saboroso. 
f) A diretora de turma nomeou-o delegado. 
g) Aquele menino parecia um diabinho. 
 
4. Assinala com uma cruz a função sintática que desempenha cada um dos elementos do predicado 












Dei-lhe bons conselhos.     
Ele é muito inteligente.     
Telefona ao teu irmão.     
Vou comprar alguns livros.     
Todos consideraram aquela 
atitude correta. 
    
 
5. Acrescenta a cada uma das frases seguintes um predicativo do complemento direto:  
a) Todos consideraram a sua atitude _______________________________________ 




Ficha de trabalho “As orações 
subordinadas” (Língua Portuguesa, 9º ano)
Anexo XVII 
Como constataste na aula anterior, há determinadas conjunções, entre as quais, como e que, que 
podem pertencer a mais do que uma subclasse, pelo que o seu valor está condicionado ao contexto. 
O que pode também ser pronome. 
 
1. Lê atentamente as frases relativas a Os Lusíadas 
a) Como não havia saída, a tragédia ocorreu.  
b) D. Afonso IV estava tão indeciso que hesitou. 
c) Inês contou que era mãe e inocente. 
d) O amor de Pedro por Inês era como um rio transbordante. 
e) “Vós, ó Côncavos vales, que pudestes/A voz extrema ouvir da boca fria,” 
f) “Estas relíquias suas que aqui viste,” 
 
1.1. Com o teu colega, realiza as atividades seguintes: 
- Divide as orações. 
- Aponta o valor de cada uma das palavras destacadas frases. 
- Classifica as orações. 
 







A palavra “como” pertence à classe das ______________ e pode transmitir o valor de 
______________ ou de ______________. 
A palavra “que” pode pertencer a duas classes: as ______________ e os 
__________________. Quanto à primeira, pode transmitir o valor de ______________ e de 
______________. 
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2. Transforma, recorrendo aos pronomes relativos, as duas frases numa só frase complexa:  










Ficha de trabalho “Uma receita do meu 
país” (Português Língua Não Materna, nível 
B1)
Anexo XVIII 
Amanhã, vais ensinar os teus colegas a preparar uma receita tradicional do teu país. Poderás 
trazer alguns ingredientes de casa e, quanto aos utensílios, não te preocupes: terás à tua 
disposição tudo aquilo de que necessitares para seres um verdadeiro chefe! 
1. Para estares bem preparado, vais ler esta receita deliciosa e realizar as tarefas propostas com o 
teu colega. 
 
BEIJINHOS DE COCO 
Ingredientes 
(Para 4 pessoas) 
Preparação 
300 g de açúcar 
2 dl de leite de coco 
20 g de Vaqueiro 
3 gemas 




Em primeiro lugar, deite o açúcar, o leite de coco e a margarina 
numa panela e leve ao lume. Deixe ferver suavemente durante cerca de 
15 minutos, mexendo sempre. 
Depois, desfaça as gemas, junte-lhes a raspa do limão e o sumo e raspa 
da casca laranja. Misture bem e adicione o coco ralado à calda 
preparada e misture bem. 
A seguir, junte as gemas diluídas no sumo da laranja e se necessário 
deixe secar um pouco sobre lume brando, mexendo sempre. 
Mude o preparado para outra tigela e deixe arrefecer completamente 
ou reserve no frigorífico de um dia para o outro. 
Finalmente, unte a palma das mãos com um pouco de óleo e molde a 
massa em bolinhas. Role as bolinhas em coco ralado ou em açúcar 
granulado grosso e coloque em caixinhas de papel frisado. 
 
(Adaptado de www.vaqueiro.pt) 
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1.1. Nesta receita, aparecem inúmeros verbos.  
1.1.1. Sublinha-os no texto e observa-os atentamente. Depois, coloca uma cruz nas respostas 
que consideres corretas. 
 
a. Os verbos sublinhados transmitem um desejo. ___ 
b. Os verbos sublinhados explicam um procedimento. ___ 
c. Os verbos sublinhados transmitem uma ordem. ___ 
 
a. Os verbos sublinhados referem-se ao “tu”. ___ 
b. Os verbos sublinhados referem-se ao “nós”. ___ 
c. Os verbos sublinhados referem-se ao “vós”. ___ 
d. Os verbos sublinhados referem-se ao “você”. ___ 
 
1.1.2. Agora, escreve o nome do modo verbal usado na receita e conjuga o verbo no esquema. 
 















2. Em casa, terás oportunidade de te preparares: 
2.1. Pede ajuda aos teus pais para selecionar uma receita típica do teu país natal.  
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2.2. Usa o quadro abaixo para apontar os ingredientes necessários e as quantidades e descreve a 
preparação da receita. 
Não te esqueças que deves usar verbos relacionados com a cozinha e indicar os passos a 
seguir (Em primeiro/segundo lugar, depois, a seguir, por fim, etc.). 
      (nome do prato) 
Ingredientes 

















Amanhã, vamos divertir-nos com receitas saborosas! 
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 Anexo XIX
Ficha de trabalho “Usos de las preposições 
y de las locuciones prepositivas” (Espanhol, 
11º ano, nível A2)
Anexo XIX 
1. Relacionad cada frase con la interpretación adecuada: 
 
1. Simão viaja desde Sevilla. a. Indicar dirección: otra ciudad 
2. Simão viaja a Sevilla. b. Indicar dirección: Sevilla. 
 
3. Luís va en el tren hasta Santiago de 
Compostela. 
c. Indicar origen. 
4. Luís va en el tren de Santiago de 
Compostela. 
d. Indicar destino final. 
 
5. Mafalda está sentada entre Celso y 
Gabriela. 
a. Indicar los límites del espacio en el que se 
encuentra algo o alguien. 
6. Mafalda fue desde/de Madrid hasta/a 
Barcelona. 
b. Indicar el principio y el fin de un recorrido. 
 
7. Carlos ha dado un paseo por el parque del 
Retiro. 
c. Indicar propósito o finalidad. 
8. Carlos fue a Valencia para ver las Fallas. d. Indicar localización indeterminada. 
 
9. Diana Catarina viaja hacia Cáceres. a. Indicar destino final. 
10. Diana Catarina viaja hasta Cáceres. b. Indicar el punto espacial al que se orienta 
algo o alguien. 
 
11. Fabio está esperándonos delante de la 
parada de autobús. 
c. Ubica algo o alguien en el espacio 
posterior de un sitio. 
12. Fábio está esperándonos detrás de la 
parada de autobús. 
d. Ubica algo o alguien en el lado frontal de 
un sitio 
 
13. A Ana le encanta esa zapatería dentro del 
centro comercial. 
a. Ubica algo o alguien en el exterior de un 
espacio. 
14. A Ana le encanta esa zapatería fuera del 
centro comercial. 
b. Ubica algo o alguien en el interior de un 
espacio. 
 
15. Cátia Andreia tiene muchos libros en su 
mesilla de noche. 
c. Ubica algo o alguien en el lugar superior 
de un sitio. 
16. El estuche de Cátia Andreia se ha caído 
debajo de la mesa. 
d. Ubica algo o alguien en el lugar inferior de 
un sitio. 
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17. Cátia Marlene vive cerca del instituto 
Alexandre Herculano. 
a. Ubica algo o alguien próximo en el 
espacio. 
18. Cátia Marlene vive lejos del instituto 
Alexandre Herculano. 
b. Ubica algo o alguien a gran distancia. 
 
19. Celso está al lado de la profesora. c. Ubica algo o alguien contiguo. 




Cuando usamos locuciones prepositivas como delante de, detrás de, debajo de, encima de, dentro 
de, fuera de , al lado de, cerca de, enfrente de, alrededor de, etc., podemos mencionar el punto de 
referencia (en este caso usamos la preposición de) o no mencionarlo si ya está claro por el 
contexto: 
1) - Creo que has dejado las gafas encima de la mesa del despacho. 
‐ ¿En la mesa? No las veo… 
‐ Sí, encima. 
2) Los ladrones salieron corriendo y el joyero detrás. 
 





Cartões “Preposiciones y locuciones 
prepositivas” para elaborar frases 
(Espanhol, 11º ano, nível A2)
Anexo XX 
DELANTE DE ENFRENTE DE DETRÁS DE 
SOBRE EN ENCIMA DE 
DEBAJO DE JUNTO A CERCA DE 
AL LADO DE LEJOS DE FRENTE A 
DENTRO DE FUERA DE POR 
HACIA ENTRE….Y…  
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 Anexo XXI
Ficha de trabalho “Informe policial sobre el 
robo en el piso” (Espanhol, 11º ano, nível 
A2)
Anexo XXI 
Informe policial sobre el robo en el piso  
 
Ayer, el ladrón entró por la ventana del dormitorio principal. Salió por la puerta y entró en el baño 
enfrente. Allí, se lavó las manos pero se olvidó las llaves sobre el lavabo y salió hacía el salón-
comedor. Después, entró en la cocina por la puerta a la izquierda y al fondo, al lado de la 
ventana, halló la nevera. La abrió y sacó un helado, dejando su huella dactilar en la manilla. Salió 
por la puerta a la derecha y comió el helado sentado en el sofá delante de la mesa de centro. Al 
terminar, encendió la lámpara de pie junto a la pared del lado derecho y abrió los cajones del 
aparador. Salió del salón, giró a la izquierda en la entrada y entró en el primer dormitorio. Miró 
debajo de la cama, detrás de la cómoda y dentro del ropero. Mientras rebuscaba en el armario, 
encendió su cigarrillo y se olvidó su mechero. Fue de nuevo al dormitorio principal. Miró en las 
mesillas de noche. Dejó la cerilla en el suelo cerca de la lámpara de pie, en un rincón del 
dormitorio. Al final, fue hasta la entrada y abandonó el piso. 
 
Fuente: www.bretemainversiones.com (adaptado) 
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 ¡Ahora os toca a vosotros hacer de investigadores!  















Ficha de trabalho “¿Cómo preguntar y 
responder por la ubicación de sitios y 
personas?” (Espanhol, 11º ano., nível A2)
AnexoXXII 
¿CÓMO PREGUNTAR Y RESPONDER POR LA UBICACIÓN DE SITIOS Y 
PERSONAS? 
 
Perdone, ¿dónde está(n)…? 
Por favor, ¿podría indicarme en el plano dónde está/cómo llegar…? 
 
Se coge/coja la calle / la avenida… en dirección a…. hasta…. 
luego, /después… 
 
se gira                    a la izquierda / a la derecha 
hay que girar 
 
en la primera/segunda/tercera calle… 
 
se sigue                  en frente/todo recto… 
hay que seguir 
 
se cruza                la calle/la plaza… 
hay que cruzar  
 
El/la… está…enfrente de/detrás de/al lado de/a la derecha de/al final de, … 
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 Anexo XXIII
Ficha de trabalho “El interrogatorio 
policial” (Espanhol, 11º ano, nível A2)
Anexo XXIII 
LOS SOSPECHOSOS Y EL INTERROGATORIO 
 
1. Completad las declaraciones siguientes con el interrogativo correcto. 
1.1. Gemma Jiménez (la limpiadora) 
 
EL INSPECTOR: Buenos días. ¿Cómo se llama usted? 
GEMMA JIMÉNEZ: Soy Gemma Jiménez, la limpiadora de la cuarta planta. 
EL INSPECTOR: ¿Y qué le ha pasado en el brazo? 
GEMMA JIMÉNEZ: Es que ayer estaba limpiando unos cristales y me corté. 
EL INSPECTOR: Dígame, señora, ¿___________ estaba usted a las 4 de la mañana del día 19? 
GEMMA JIMÉNEZ: Pues, estaba en el ascensor. Había estado limpiando el pasillo de la cuarta 
planta a causa de un gran cantidad de vino en la moqueta. 
EL INSPECTOR: ¡Qué interesante! ¿______________ tiempo tardó en hacer su trabajo?  
GEMMA JIMÉNEZ: Alrededor de unos diez minutos, creo. 
EL INSPECTOR: Y mientras estaba allí, ¿vio u oyó algo que le pareciera sospechoso? 
GEMMA JIMÉNEZ: Bueno… cuando estaba a punto de irme, escuché gritos. 
EL INSPECTOR: ¡En serio! Entonces, llamó al encargado, ¿verdad? 
GEMMA JIMÉNEZ: ¡Por supuesto que no, inspector! ¿ ______________ iba a hacerlo? Seguí 
trabajando como si nada (1). Es que usted no tiene ni idea de las cosas raras que ya he visto y 
escuchado pero con el tiempo he aprendido que lo mejor es hacer la vista gorda (2). Por ejemplo, 
una ocasión, estaba yo haciendo las camas en una habitación, cuando de pronto entró un hombre 
desnudo. Yo me puse como un tomate (3) pero… 
EL INSPECTOR: …bueno, dejemos esta historia para otra ocasión, ¿vale? Por ahora, hemos 
terminado. 
GEMMA JIMÉNEZ: Hasta luego, inspector. 
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 Anexo XXIV
Ficha de trabalho “O advérbio e o adjetivo” 
(Língua Portuguesa, 9º ano)
Anexo XXIV 
1. Atenta nas frases seguintes: 
a) Ele é alto. 
b) Ele sonha alto. 
 
c) O atleta correu rápido. 
d) Ele é rápido. 
1.1.  Passa as frases para plural. 
1.1.1. Copia as alíneas correspondentes às frases nas quais a palavra “alto” é invariável: 
__________________________________________________________________________ 
 
1.2.  Agora, passa as frases para o feminino. 






1.3.  Indica as alíneas onde: 
- a palavra “alto” modifica o sentido do verbo: _____________ 
- a palavra “alto” caracteriza  o pronome “ele”: _____________ 
1.3.1. Portanto, a que classe pertence “alto” em cada alínea? Chegaste a mais alguma 
conclusão, por exemplo, relativamente à função sintática de “alto” nas frases q) e d)? 
Escreve as tuas conclusões no quadro. 
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 Anexo XXV
Etapa gramatical “Hiperónimos, hipónimos, 
merónimos, holónimos” (Língua 
Portuguesa, 7º ano)
Anexo XXV 
1. Nome da Sequência: O mar. 
 
2. Projeto: Ler e escrever.  
 
3. Ano de escolaridade: 7º ano. 
 
4. Duração estimada: 4 aulas de 90 min. 
 
5. Competência foco: Leitura. 
Competências associadas: Conhecimento Explícito da Língua. 
 
PLANOS DESCRITORES CONTEÚDOS ASSOCIADOS 
Plano lexical e 
semântico 
•Sistematizar relações 
semânticas de semelhança e 
oposição, hierárquicas e de 
parte-todo 




• Deduzir informação não 
explicitada nos enunciados, 




6. Resultados esperados: 
• Produzir textos em Português padrão, recorrendo a vocabulário diversificado e a estruturas 
gramaticais com complexidade sintática, manifestando domínio de mecanismos de 
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organização, de articulação e de coesão textuais e aplicando corretamente regras de ortografia 
e pontuação. 
• Explicitar, usando a terminologia apropriada, aspetos fundamentais da estrutura e do uso do 
Português padrão nos diferentes planos do conhecimento explícito da língua. 
• Mobilizar o conhecimento reflexivo e sistematizado para resolver problemas decorrentes da 
utilização da linguagem oral e escrita e para aperfeiçoar os desempenhos pessoais. 
• Respeitar e valorizar as diferentes variedades do Português, usando o Português padrão como 
a norma. 
 





- Trabalho em grande grupo. 
- Trabalho em pares. 
- Trabalho individual. 
 
9. Recursos 
- Internet (Etapa 1). 
- Fichas de trabalho para realizar as atividades em cada etapa (Etapas 1 a 5). 
 
10. Avaliação 




Anexo XXV 123 
Etapa 4 
Vais aprender a evitar repetições num texto e a enriquecê-lo, usando termos mais específicos ou 
mais genéricos. 
 
1. Como viste no texto que acabas de ler, uma pobre gaivota está prestes a morrer por ter 
sido apanhada por uma maré negra.  
 
1.1. Recorda a forma como o narrador nos descreve a ave, atentando nas palavras sublinhadas. 
 “Kengah estendeu as asas para levantar voo, mas a espessa onda foi mais rápida e cobriu-a 
inteiramente. Quando veio ao de cima, a luz do dia havia desaparecido e, depois de sacudir a 
cabeça energicamente, compreendeu que a maldição dos mares lhe obscurecia a visão. 
 Kengah, a gaivota de penas cor de prata, mergulhou várias vezes a cabeça, até que uns 
clarões Ihe chegaram às pupilas cobertas de petróleo. A mancha viscosa, a peste negra, colava-lhe 
as asas ao corpo e, por isso começou a mexer as patas na esperança de nadar rapidamente e sair do 
centro da maré negra.  
 Com todos os músculos contraídos pelo esforço chegou por fim ao limite da mancha de 
petróleo e ao fresco contacto com a água limpa. Quando, de tanto pestanejar e mergulhar a cabeça, 
conseguiu limpar os olhos, (…)” 
 
1.1.1. Repara que as palavras acima sublinhadas designam várias partes da “cabeça” e do 
“corpo” de Kengah. 









2. Depois, Kengah recorda-se de quem são os culpados da maré negra e daqueles que 
tentam impedi-las: 
“Muitas vezes vira lá do alto como certos grandes barcos petroleiros aproveitavam os dias de 
neblina costeira para se afastar pelo mar dentro para lavar os tanques. (…) Mas vira também que às 
vezes umas pequenas embarcações se aproximavam dos petroleiros e os impediam de esvaziar os 
tanques.” 
CABEÇA CORPO 
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2.1. Na lista seguinte, indica a palavra que não designa um tipo de embarcação: 
lancha cargueiro arrastão 
traineira motor iate 
 
 
3. Observa cuidadosamente o quadro seguinte: 
 
RELAÇÕES SEMÂNTICAS ENTRE PALAVRAS 
Relação Designação 
Inclusão 
Holónimos Corpo da gaivota. 




Petroleiro, caravela, veleiro, 
submarino. 
 
3.1. Conclui, preenchendo os espaços em branco com as palavras seguintes: hiperónimo, 










As palavras que designam um todo, como “corpo”, são _______________ e os 
_______________ referem-se às partes desse todo (exemplo: asas, penas, atas, 
músculos). 
Chama-se _______________ a uma palavra genérica (ex: embarcação), que inclui 
outras palavras mais específicas (ex: petroleiro, caravela, veleiro, submarino): os 
_______________. 
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4. Completa a tabela. 
 
HIPERÓNIMOS HIPÓNIMOS 
 Sardinha, carapau, robalo, pargo 
Profissão  
 Rosa, margarida, lírio, tulipa 
Desporto  
 Comboio, avião, autocarro, barco 
 



























6. Para terminar, vais procurar melhorar estas frases escritas por alunos do 7º ano. 
6.1. Reduz as frases, substituindo as expressões a negrito pelo hiperónimo correspondente: 
a. Para o nosso piquenique, temos de levar copos, facas, garfos e colheres de plástico. 
__________________________________________________________________________ 
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b. As inscrições para basquetebol, ginástica, futebol e atletismo escolar já estão abertas. 
__________________________________________________________________________ 
c. Nas férias, vou sempre para casa dos meus avós no campo. Têm muitas amendoeiras, 
laranjeiras, macieiras, ameixoeiras, figueiras, pereiras, etc. 
__________________________________________________________________________ 
 
6.2. Agora, vais especificar melhor as expressões a negrito, recorrendo a quatro hipónimos 
em cada alínea. 
a. Os meus avós e eu adoramos fruta. 
_________________________________________________________________________ 
b. Vou aproveitar as férias grandes para estudar o meu atlas e aprender mais sobre os países 
europeus. 
__________________________________________________________________________
c. O meu pai só tem tempo para ler jornais diários ao fim de semana. 
_________________________________________________________________________ 
 
6.3. Enriquece as frases acrescentando-lhes quatro merónimos relacionados com cada 
holónimo destacado a negrito. 
a. Gosto de tudo na praia: 
__________________________________________________________________________ 
b. Precisamos de estudar as várias partes do peixe para o teste de Ciências Naturais:  
__________________________________________________________________________
c. A escola secundária que a minha irmã vai frequentar é excelente. Possui as seguintes 
instalações: 
__________________________________________________________________________ 
 
